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مقدمه 


| فلسفةتعلیم و تربیت از دو منظر متفاوت 

Lid‏ تعلیم و تربیت» در جایگاه یکی از حوزه‌های معرفت بشری, از دو منظر قابل 
بررسی است: «دیدگاه‌های فیلسوفان در باب تعلیم و تربیت»» s‏ علمی». 

فلسفة تعلیم و تربیت» از منظر اول» يك حوزءٌ معرفتی دیرپا است که تاریخی به قدمت 
تاریخ تأملات تربیتی فیلسوفان محض دارد. در جهان غرب» افلاطون؛ نخستین فیلسوفی است 
که در کتاب «جمهوری» به این گونه تأملات پرداخته دیدگاه تربیتی به نسبت جامعی را عرضه 
داشته است. پس از افلاطون می‌توان از فیلسوفان غربی دیگری هم‌چون ارسطو, آگوستین, 
آکویناس» بیکن, د کارت SY‏ روسو؛ و CSE‏ نام برد که در این حوزه کار کرده‌اند. در ارتباط با 
فلسفة تعلیم و تربیت» به معنای «تأملات فیلسوفان دربارةٌ تعلیم و تربیت» سه نکته قابل ذکر 
است. 

V J‏ همه فیلسوفان, به معنای دقیق کلم تأملات تربیتی نداشته‌اند. به این معنا که برخی 
از آنان, آراو اندیشه‌های تربیستی خودرابه طور آشکار و صریح بیان کرده و برخی چنین 
نکرده‌اند. اقلاطون و کانت از فیلسوفانی هستند که در گروه اول جای می گیرند. و بیکن و د کارت 
از فیلسوفانی که در گروه دوم فرار دارند. 

Gt‏ فلسفة تعلیم و تربیت» در ارتباط با گروه دوم» به صورت «استنتاج» مدلولات تربیتی 


A‏ @ فلسفتعلیموتربیت درجهان غرب 


از اندیشه‌های فلسفی درمی‌آید. ol‏ صورت دوم از منظر اول فلسفة تعلیم و تربیت را برخی 
از اندیشمندان تربیتی هم‌چون فیلیپ اسمیت. تحت عنوان «فلسفه و تعلیم و تربیت» 
ذکر کرده‌اند. اسمیت. در فصل سوم از کتاب «فلسفة آموزش و پرورش» در این زمینه 
می‌نویسد: 

این نظریه که فلسفه و تعلیم و تربیت با یکدیگ ‏ ارتباط عمیقی دارند» به یقین b i‏ 

جدیدی نیست... ا زآن جا که فلسفه» به طور ستتی» ماهیت واقعیت» معرفت» و ارزش‌را 

بررس ی کرده است» پس با تعلیم و تربیت» رواب طآشکاری دارد... 

آن گاه به مسأله «استنتاج» اشاره می کند: 
هنگامی که روابط بین فلسفه و تعلیم و تربیت مورد تأکید قرار م یگیرد» برخی تصور 
م یکنند که یك فلسفة تربیتی معین از يك فلسفةٌ معین g E‏ می‌شود.. ' 
الا فیلسوفانی که در گروه اول قرار دارند نیز خود به دو دسته تقسیم می‌شوند. دستةاول, 

فیلسوفانی هستند که تأملات تربیتی فلسفی داشته‌اند و دسته دوم» فیلسوفانی که تأملات تربیتی 
غیرفلسفی داشته‌اند. افلاطون» آکویناس» و کانت در دستة اول» و لاك هگل» و راسل در iuo‏ 
دوم قرار دارند. رابین بارو در این زمینه می‌نویسد: 

فیلسوفان نیز به شیوه‌ای غی رفلسفی دربارُ تعلیم و تربیت چییزهایی نوشته‌اند . «JY‏ 

هگل» و راسل از جمله فیلسوفان معروفی هستند که ای ن گونه عمل کرده‌اند . کتاب لاك به 

نام‌اندیشه‌هایی در باب تعلیم و تربیت (۱۹۶۳) D po‏ به مقداری اندك» و نیز باپی‌دقتی 

بسیار ب رآثار فلسف یاش مبتنی است . استتتاجات وی دربا ر اولویت‌های تربینی يك 

آشرف‌زاده زمین‌دار» و توصیه‌هایش در مورد پوشیدن کفش‌های سوراخ‌دار در هوای 

بارانی» و سانند آن نمی‌تواند نتیجه منطقی نظریات معرفت‌شناختی» منافیزیکی» يا 

y‏ جود شناختی‌اش باشد؛ آنها فقط تأملاتی فرهنگی dsb yo‏ مسائ ل تربیتی‌اند . بااین حال» 

کتاب فوق ال ذکر به عنوان يك اث ركلاسيك در قلمرو ii‏ تعلیم و تربیت شناخته شده 

است... همچنین کناب‌های راسل igh jo‏ تعلیم و تربیت» که در سال‌های میانی جنگ 

جهانی اول ودوم نوشته شده» حاوی تفسیرهای اجتماعی و تربینی قوی» بذل هگویانه» و 

خردمندانه‌ای است . این تفسیرها؛ فراه مآورند؛ُالگویی منسجم برای تعلیم و تربیت 


1. Smith, Philip. G, Philosophy of Education, New York, 1965, FP. 52-53. 
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مترقی هستند» امااز حیث فنی» به هیچ رو ace‏ فلسفی ندارند V‏ 
فلسفة تعلیم و تربیت از منظر دوم (رشته علمی)» em‏ معرفتی نوبایی است که طی چند 
ias‏ گذشته در غرب به‌وجود آمد ورشد کرد. بسیاری از متخصصان» س رآغاز تکوین و 
شکل گیری این رشته را قرن بیستم و به طور مشخص» سال ۰۱۹۳۵ یعنی سال تأسیس انجمن 
جان‌دیویی" در IK pel‏ می‌دانند. کامینسکی در این زمینه‌می‌نویسد: 
فلسفۀ تعلیم وتربیت» کاری مربوط به قرن بپیستم است . انضمام فلسفه به پرسش‌های 
: ناشی از عم لآموزش و پرورش مدرسه‌ای» موضوی جدید ی است . تأریخچه این رشته» 
فقط به LUI‏ سا زمان‌های معاص رش قدمت دار د؛ gam‏ اگر برای این رشته» مقدور باشد که 
سودمندانه به آثار افلاطون وارسط و استناد ورزد . مطالعهً منظم فلسفة تعلیم و تربیت» در 
ایالات متحده در سال ۱۹۳۵ آغا زگردید T‏ 
برخی دیگر از متخصصان غربی» بر این عقیده‌اند که س SET‏ فلسفۀ تعلیم و تربیت» 
به‌عنوان يك Cos‏ علمی متمایز» قرن نوزدهم است. در این قرن» سه مفهوم از فلسفة تعلیم و 
تربیت» قابل تشخیص است: فلسفة تعلیم و تربیت به عنوان يك روش علمی برای استقرا؛ فلسفة 
تعلیم و تربیت به عنوان رشته‌ای که هدف آن رژیت‌پذیر ساختن واقعیت بزرگ تری است که علوم 
مختلف از آن سرچشمه می گیرند. و سرانجام» فلسفة تعلیم وتربیت به عنوان مجموعه‌ای از 
اندیشه‌هایی که باید در تعلیم و تربیت آزموده شوند. دیدگاه اول» متعاق به اسپنسر و دیگر 
علم گرایان است. دید گاه دوم؛ متعلق به ای دآلیست‌ها است» و دید گاه‌سوم؛ متعلق به جان دیویی T‏ 
یکی از عوامل مؤثر در تکوین و تکامل فلسفۂ تعلیم و تربیت در جهان غرب, تأسیس 
انجمن‌های حرفه‌ای فلسفة تعلیم و تربیت بوده است؛ S‏ در سال ۱۹۳۵ انجمن جان دیویی و 
در سال ۱۹۴۱ انجمن فلسفه تعلیم و تربیت در آمریکا تأسیس شد در سال ۱۹۶۵ انجمن فلسفۂ 
تعلیم و تربیت بریتانیا ی کبیر در انگلستان پایه گذاری گردید. و در سال ۱۹۷۰ انجمن Al‏ 
Barrow, R. (1994). Philosophy of Education: Historical Overview. In Torsten Husen, T.‏ .1 
Neville Postlethwaite (Ed.in chif), The International Encyclopedia of Education. London:‏ 
BPC Wheatons Ltd, P. 4451.‏ 
The John Dewey Society (JDS)‏ .2 
Kaminsky, James, S. (1988). Philosophy of Education in Australasia: A definition and a‏ .3 
history. Educational Philosophy and Theory. 1988 (20) 1. P. 14.‏ 


4. Chamblis, J. J. (1996). A History of Philosophy of Education. In J.J. Chamblis (Ed), 
Philosophy of Education. An Encyclopedia, New York: P. 471. 
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تعلیم و تربیت استرالازیا شکل گرفت. 


۲ نگاهی به تحولات رشنۀ فلسفة تعلیم و ترییت در قرن بیستم 
اکنون که تا حدودی با وضعیت فلسفة تعلیم و تربیت در جايگاه يك رشته علمی آشنا . 
شدیم. لازم است تحولات آن‌را در قرن بیستم مطالعه کنیم. بررسی هم دیدگاه‌هایی که از ابتدای 
این قرن تا لواخر ol‏ در قلمرو فلسفة تعلیم و تربیت مطرح گردیده» از حوصلة مقدمة ما خارج 
است . خواننده محترم می تواند برای مطالعة بیشتر به بخش‌های دوم و سوم این کتاب و منابع دیگر 
مراجعه نماید. در این قسمت» ابتدا نظری خواهیم داشت به «رویکرد ایسم‌ها» به عنوان Aag‏ 
شروع این رشته در قرن بیستم» سپس «رویکرد تحلیلی» را از نظر خواهیم گذراند که به عنوان 
«انقلاب در فلسفة تعلیم و تربیت» شناخته شده است. آن گاه به بررسی شرایط پسا تحلیلی 
خواهیم پرداخت. و از میان دیدگاه‌های پساتحلیلی؛ دو دیدگاه‌رابررسی خواهیم کرد: «ظريةً 
انتفادی» و «پست مدر 
۴۰.رویکرد ایسم‌ها؟ 
فلسفة تعلیم و تربیت. از دو جزء» یعنی» فلسفه و تعلیم و تربیت» تشکیل می‌شود. d od‏ 
ارتباط این دو جزء اولین پررسشی است که در آغاز تکوین رشتة فلسفة تعلیم و تربیت» یعنی در 
سال‌های ۰۱۹۳۰مطرح گردید. کامبلیس در این زمینه, چنین اظهارنظر می کند: 
در سال‌های ۰۱۹۳۰ و در ادامة آن در سال‌های ۱۹۴۰ و ۰۱۹۵۰ یك راه برای ایجاد ارتباط 
بین فلسفه و تعلیم و تربیت» این بود که فلسفه» «مبنایی» است که فلسفۀ تعلیم و تربیت از 
آن استنتاج می‌شود . این بدان مسعنااست که گزاره‌های فلسفی متافيزيك» 
مصرفت شناسی» و ارزش‌شناسین» حاوی ردلالت‌هایی» رای فا تعلیم و تربیت 
هستند... در این دیدگاه» فلسفةً تعلیم و تربیت از فلسفه» و عمل تربیتی از e‏ تعلیم و 


J‏ شایان ذکر است که نظریه انتقادی» فی حد asl‏ نظریه‌ای «پسا تحلیلی» نیست. چرا که س ET‏ پیدایی آن؛ به يك 
اعتبار» به سال ۰۱۹۲۳ یعنی سال تأسیس مؤسسة تحقیقات اجتماعی فرانکفورت برم ی گردد. و به اعتبار دیگر به 
سال ۰۱۹۳۷ یعنی سال اتتشار مقالةٌ هورك هایمر؛ تحت عنوان «نظر ية سنتی و نظرية انتقادی». «بساتحلیلی» بودن 
این نظریه» از حیث پیشرفت‌های جدید آن است. و الا وجهی برای تسمیۀ آن به این اسم وجود ندارد. هرچند در 
بحث از این نظریه, تحولات Lol‏ از ابتدای شکل گیریاش» خلاصه‌زار بررسی کرده‌ايم. خوانندهٌ محترم می‌تواند 


برای AT‏ بیشتر از این نظریه و نیز پست مدرنیسم به فصول سی و یکم و سی و دوم AS‏ مراجعه نماید. 
isms approach‏ .2 


۱۱ ud 


تربیت مشتق می‌شود . اصولاً این اندیشه که عمل تربیتی ريشه در فلسفه دارد» مبتنی بر این 
فرض است که میان متافيزيك» معرفت شناسی» و ارزش‌شناسی ه رکدام از فلسفه‌ها يك 
نوع وحدت و هماهنگی وجود دارد . بنابراین» فلسفه‌های مختلف -ملایدآلیسم» 
رآلیسم پراگماتیسم-از حیث گزاره‌های اساسی خود در ارتباط باواقعیت» معرفت» و 
ارزش» از یکدیگر متمایز می‌شوند و ه رکدام JT‏ این فلسفه‌ها ] واجد وحدتی عقلانی 
است که مبدااشتقاق نظریه و عمل تربینی واحدی می‌باشد A‏ 
اما این دید eld‏ سرانجام مورد انتقاد قرار گرفت. عدم امکان مرزبندی دقیق بین دید گاه‌های 
فلسفی مختلف و در نتیجه, عدم امکان استنتاج فلسفه‌ها و اعمال تربیتی مختلف از این فلسفه‌هاء 
وجود اختلاف فکری در میان فیلسوفانی که طرفدار يك دیدگاه فلسفی هستند و در نتیجه؛ بروز 
اختلاف میان فلسفه‌ها و اعمال تربیتی مستنتج از يك دید گاه فلسفی خاص, و روشن نبودن مفهوم 
«دلالت» از جمله اتتقاداتی بود که بر «رویکرد ایسم‌ها» یا «رویکرد دیدگاه‌های فلسفی» وارد 
شك . 
کامبلیس در این زمینه می نویسد: 
سرانجام؛ رویکرد «دیدگاه‌های فلسفی» مورد انتقاد قرا رگرفت . يك استدلال این بود که 
به جای نظر کردن در محتوای فلسفه برای تعریف مسائل تربیتی» فیلسوفان باید با دفت 
jg pii‏ خود فرایند ترییتی نظر کنند» و این سؤالات را مطرح سازند که چگونه 
می‌نوان فرایند تربیتی رامنقدانه سنجید؟ استدلال دیگر این بود که در صورت وجود 
اختلاف میان فلاسفه در ارتباط با محنوای فلسفه» آیا این يك اشتباه نیست که فرض 
شود دی دگاه‌های فلسفی» از وحدت و انسجام لازم برای هدایت اعمال تریستی» 
برخوردارند؟ ۲ 
اما باوجود هم این اتتقادات» رویکرد ایسم‌ها واجد این ویژگی مثبت هم بود که توصیه و 
هدایت اعمال تربیتی رابرعهده داشت. فیلسوفان تعلیم و تربیت از راه استنتاج نکته‌هاو 
دلالت‌های te J‏ بنیادهای عمل تربیتی را ف راهم می‌آورند. رویکرد ايسم‌هاء دعوی‌مناسبت 
تربیتی فوری و بسیار زیاد داشت. فقدان همین ویژگی در رویکرد بعدی به Aa di‏ تعلیم و تربیت» 


1. Chamblis, J.J. (1996), A History of Philosophy of Education. P. ۰ 
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موجب بروز انتقاداتی گردید. 
tet‏ رویکرد تحلیلی؟ 

دهۀ ۰ ۰۱۹۶ شاهد ظهور يك انقلاب در فلسفة تعلیم و تربیت بود که به درویکرد تحلیلی» 
شهرت دارد. این رویکرد» طی سال‌های ۰۱۹۶۰ a‏ تعلیم وتربیت در دنیای انگلیسی زبان و 
به ویژه پادشاهی بریتانیا را تحت نفوذ خود در آورد. رویکرد تحلیلی؛ انقلاب علیه رویکرد 
ایسم‌هاءو از چهار جهت با آن متفاوت است: hindi Y‏ تعلیم و تربیت رايك «روش» يايك 
«فعالیت» می‌داند. نه يك «رشته»؛ ثانا از ظریه‌پردازی‌های فلسفی گریزان است و در عوض: 
تحلیل مفهوم‌هاء گفته‌هاء و استدلال‌های تربیتی راوجهة همت خود قرار می‌دهد؛ثالثا فلسفةً 
تعلیم و تربیت رايك فعالیت e po‏ دوم می داند نهيك فعالیت درجۀ اول؛ و رابعاًنقطه شروع کار 
خودراعمل تربیتی قرار می‌دهد نه نظریة ترییتی . 

هرچند ریشه‌های روش تحلیلی را می‌توان در کارهای سقراط. افلاطون, و ارسطو پیدا 
کرد (دیردن. ۱۹۸۲؛ سوتاریاء ۱۹۹۴ اما شاید بتوان گفت که برتراندراسل(۱۹۱۲) اولین 
فیلسوفی است که نظریه‌ای را در باب تحلیل» به عنوان يك روش فلسفی مطرح ساخته است. 
دیگر افرادی که در فلسفة تحلیلی» سهم بسزایی داشته‌اند عبار تند از: مور (۱۹۳۴)» ویتگتشتاین 
(۱۹۲۲) رایل (۱۹۳۱-۳۲)» ویزدم AN ATF)‏ کارتاپ (۱۹۳۵) اوستین (۱۹۶۱).و آیر 
(۱۹۳۶). 

یکی از نکات قابل ذکر در ارتباط با رویکرد تحلیلی این است که رویکرد مزبور» 
طیف واحد و یکپارچه‌ای نیست. بلکه دیدگاه‌های مختلفی را دربرمی‌گیرد. تجربهگرایی 
منطقی و فلسفهٌ زبان عادی» دو دیدگاه مهم در فلسفة تحلیلی هستند. رابین بارو در این زمینه 
می نویسد: : 

اما بايد توجه داشت که مکنب‌های Lbs‏ مختلفی وجود دارد . تجرب هگرایان i) dies‏ 
ازاثبات گرایان منطقی Giai Fo‏ برالگوسازی» یازبان‌هایی که از حیث منطقی 
fals‏ هستند» و همچنین بر راه‌های انحراف زبان‌های طبیعی از کمال مطلوب (که موجب 
پدیدآمدن مسائل فلسفی میگردد) ASE‏ می‌ورزند. فیلسوفان زبان عادی» به کاربرد 
۱ عم ومی و رایجاصطلاحات توجه دارند و هنگام تجزیه و تحلیل مسائل فلسفی» به 


1. analytic approach 


۱۳ um 


معانی‌ای که يك گویندء عادی و فصیح به اصطلاحات می‌بخشد» مراجعه م یکنند . دیگر 
فیلسوفان تحلیلی» ضمن CA‏ نهادن به سادگی و وضوحء هم مسائل فلسفی راناشی از 
کاربرد غلط زبان یاقابل حل بودن از راه تحلیل عمومی زبانی یا مفهومی نمی‌دانند \ 
در میان شخصیت‌های متنفذی که نقش مهمی در تکوین و تکمیل فلسفة تحلیلی تعلیم و 
تربیت داشته‌اند» می توان از هاردی (۱۹۴۲) پیت رز Calg dV APY)‏ (۱۹۶۷)» دیردن (MAPA)‏ 
هرست(۱۹۷۴) ویلسون (۱۹۷۹)» بارو (۱۹۸۱)»آکانور (۱۹۵۷)» شفلر (NAP)‏ سولتیس 
(NAPA)‏ اسنوك AAYY)‏ گریبل (۱۹۶۹) فیگل (۱۹۵۵). وبرزینکا (۱۹۷۶) نام برد. 
باوجود همۀ دقت و ظرافتی که فیلسوفان تحلیلی Jo‏ تعلیم و تربیت به کار می‌بردند. 
این رویکرد مورد انتقاد قرار گرفت. یکی از انتقادات این بود که رویکرد تحلیلی» مناسبت چندانی 
باعمل تربیستی نداردو از هدایت آن ناتوان است. تجربهگرایان منطقی» زیربنای هر ادعای 
هنجاری و ارزشی را زیرسوّال برده بودند» و از مرزبندی شدید بین ادعاهای مفهومی» ادعاهای 
تجربی.و ادعاهای ارزشی دفاع می کردند. آنان بر این موضع‌پای می‌فشردند که ادعاهای 
هنجاری و ارزشی» ادعاهایی بی‌معناء و فقط منعکس کننده سلیفه‌هاو ترجیح‌های شخصی 
هستند. بدین ترتیب» تحلیل ادعاهای مفهومی تعلیم و تربیت بر عهده فیلسوفان» و بررسی 
ادعاهای تجربی بر ge‏ تجربه گرایان قرار گرفت. امادر مقابل» جامعه‌شناسان نومار کسی تعلیم و 
تربیت» معتقد بودند که ارزش‌ها غالبا به صورت قاچاقی در تحلیل ادعاهای مفهومی وارد 
می‌شوند. 
تجربه گرایی منطقی» علم را تنها دانش اطمینان بخش و عینی دربارةٌ جهان می‌دانست. علم 
از آن رو يك دانش اطمینان‌بخش و عینی است که ادعاهای مشاهده‌ای ida‏ آن رامی‌توان با 
واقعیت‌های اتمی جهان مقایسه و در نتیجه نفی یا اثبات کرد. این فرایند نفی و اثبات A ul‏ 
ذهنیت فردفرد دانشمندان بستگی ندارد و مصون از سو گیری‌های نظری آنان است. 
بدین ترتیب» گزاره‌ها به دو قسم تقسیم می‌شوند: معنا دار و بی‌معنا. گزاره‌های تحلیلی و 
تر کیبی از قسم اول و گزاره‌های هنجاری یا ارزشی از نوع دوم هستند. صدق و کذب گزاره‌های 
تحلیلی, یا از راه شکل منطقی آنها معین می‌شود یا از راه تعریف اصطلاحات تشکیل دهنده‌شان» 
و به همین جهت. نیازی به مشاهده‌یا تجربه ندارد. این است که گزاره‌های تحلیلی» حقیقتی 


1. Barrow. R. (1994). Philosophy of Education: Historical Overview. P. 4450. 
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پیشینی دارند. اما گزاره‌های تر کیبی» حقیقتی پسینی دارند. چون صدق و کذب آنها از راه مشاهده 
یا تجربه معلوم می گردد. 

انتقادات شدید کواین(۱۹۵۲)بر این دو اصل جزمی تجربه گرایی منطقی» یعنی» تمایز 
تحلیلی-تر کیبی. و تمایز پیشینی_پسینی, از عوامل مهمی بود که موجب فروپاشی و سقوط ol‏ 
گردید. کواین, که تحت تأثیر بدبینی دیوبی نسبت به دوگانگی‌های جزمی و انعطاف ناپذیر بود 
تأکیدداشت که دانش مفهو می‌ و دانش تجربی» تشکیل دهندء يك پیوستار هستند که در آن؛ هر ادعا 
می تواند کم و بیش در بر گیر s‏ جنبه‌هایی از این دو نوع دانش باشد . پس نمی توان بین دانش مفهومی 
یا تحلیلی و داش تجربی یا تر کیبی» که‌اولی» حقیفتی پیشینی و دومی» حقیقتی پسینی دارد. 
مرزبندی دقیق‌و قاطعی را تر سیم کرد؛ این بود که کواین از «معرفت‌شناسی طبیعی» دفاع نمود. 

از سوی oS‏ هانسون, کوهن, لاودن» و براون» «مشاهدة فارغ از نظریه» راء که زیربنای 
دانش عینی و اطمینان‌بخش در تجربه گرایی منطقی است. نوعی افسانه تلقی کردندو اعلام 
نمودند که هیچ وأقعیتی وجود ندارد که در برابر نظریه» بی طرف باشد. 

با سقوط تجربه گرایی منطقی, دید گاه‌های دیگری در p>‏ 35 فلسفهة تعلیم و تربیت پدید 
آمد. یکی از آنها «فلسفه زبانی» است۱ فلسفه زبانی» یکی از نمودهای جدیدتر فلسفه تحلیلی 
است. یکی از اشکالات اساسی فلسف؛ زبانی» این پیش فرض است که يك مفهوم معین» خارج از 
اینجاو متظر تحلیل Cul‏ بسیاری را pene‏ این است که این پیش فر ی میات تامبا 3 صور 
افلاطونی است که وجودشان, واقعی تر از وجود موارد خاص تلقی می‌شود. اشکال دیگر این 
است که برخلاف دعوی فیلسوفان تحلیلی» .مبنی بر توضیح بی طرفانة حقیقت» دیدگاه‌های 
فرهنگی در این زمینه تأثیر می گذارند. به طور کلی» در جد امکان‌پذیر بودن یا ارزشمند بودن 
تأملات بی طرفانه دربارهٌ مفاهیم. به ماهیت آنها بستگی دارد. زیرابرخی مفاهیم به قدری روشن» 
برخی از آنهابه قدری فنی» و برخی به قدری آمیخته با ملاحظات تجربی هستند که تأملات 
بی‌ط رفانه دربارة آنها به تربیت» ناسودمند» ناممکن» و نادرست است (سوتاریاء ۴ ۱۹۹). 

دیردن, دربارة اشکالات وارده بر فلسفة زبان Gale‏ چنین می‌نویسد: 

آیانلسفه» واقعاً يك تکنيك زبانی بود؟ b‏ سوضوعش تاریخچه‌ای نداشت» یاای AS‏ 


حداقل» فهم موضوعش مستلزم شناخت تار یخچه‌اش نبود؟ کاربرد معمولی برای برخی از 


مقدمه @ ۱۵ 


اصطلاحات کاملاً جدید چه بود؟ يك تحلیلل» چه موقع می‌توانست درست باشد؟ اگر 
فیلسوفان» واقعاً کاربرد معمولی راتوصیف م یکنند» آیا نباید به يك نوع زمینه‌یاپی تجربی 
TA o y‏ اگ ر تحلیل» هر چیزی راهما نگونه که هست وام یگذارد» پس چه فایده‌ای 
دارد؟ واگ رگفته شود BLU‏ تحلیل این است که افکار ماراروشن م یکند. په نحوی که 
پرسش‌های دیگر یآشکار می‌شوند» چه کسی باید به این پرسش‌ها پاسخ دهد» 
به خصوص هنگامی که آنها واقعاً مهم به نظر می‌رسند؟ به علاوه» باتوجه به این واقعیت که 
ممکن است کس یکاربرد واژه‌ای مانن دآمین را خیلی خوب بلد باشد اما سعنایش را 
نداند» آیا می‌توان گفت که کاربرد و معنی‌واقعاًهمسنگ یکدیگرند؟ ۱ 
در پایان این قسمت, نگاهی خواهم داشت به وضعیت فعلی رویکرد تحلیلی . علی رغم 
انتقاداتي که ذکر شه سنت تحلیلی هنوز هم سنت زندهو متنفذی است. تا آن جا که نویسند گانی 
همچون دی . سی . فیلیپس» سنت ویتگنشتاینی رایکی از دو سنت نویدبخش برای فلسفۀ تعلیم و 
flip woes‏ ۱ 
سوتاریا در بخش‌های پایانی AU‏ 95 19 دربارهُ شرایط فعلی سنت تحلیلی چنین می گوید: 
على رغم این واقعیت که در سال‌های اخیر» فلاسفهً تعلیم وتربیت مایل بوده‌اند پارااز 
تحلیل فراتر بگذارند و از این لحاظ» به سنت‌های مختلف فلسفهٌ ار وپایی نزديك شوند اما 
سنت تحلیلی هنوز هم بسیار زنده است... علی رغم انتقادات ی که بر سنت تحلیلی وارد 
cua‏ و بخشی ا زآنها نیز موجه است» هم اکنون» دست کم رویهٌ اساس ی کار برروی 
مفاهیمی مانند تعلیم و تربیت» دانش» و تلقین» به گونه‌ای ب سگسترده مورد قبول واقع 
o‏ است . مخالفت‌ها» نه به صورت رد زحمات اولي فیلسوفان تحلیلی» که په صورت 
پافشاری کاملاً درست» و U‏ حدی موردقبول» بر ضرورت توجه په مسائل دیگر مطرح 
می شوند... ما همواره به افرادی نیازمند خواهیم بود که مفاهیم بنیادی را در پژوهش یا 
i‏ تدریس خویش» تشریح یاتصریحکنند . ۲ 
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3. Sutaria, M.C. (1994). Philosophy of Education: Analytic Tradition. In Torsten Husen, T. 
Neville Postlethwaite (Ed. in Chief), The International Encyclopedia of Education. BPS 
Wheatons Ltd. P. 4446. 
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۲-۳ نظریه‌انتقادی (مکتب فرانکفورت)۲ 

نظرية اتتقادی» يك Es‏ اجتماعی و سیاسی است که‌ريشه در آلمان دارد. نام دیگر آن, 
مکتب فرانکفورت است» زیر ادر Lew fe‏ تحقیقات اجتماعی فرانکفورت» تحقیقات نظری و 
تجربی مهمی براساس bs‏ اتتقادی انجام شده است. نمایند گان بر جستة i bs‏ اتتقادی عبار تند 
از: ماکس هورك هایمر» تئودور pl‏ هربرت مار کوزه» و یور گن هابرماس. 

در این قسمت. ابتدا خطوط و محورهای کلی نظریه انتقادی رااز نظر خواهیم گذراند. آن 
گاه مروری خواهیم داشت بر دیدگاه‌های هريك از نمایندگان این نظرید. و در تهایت» مدلولات 
تربیتی نظرية اتنقادی رابررسی خواهیم کرد. ' 

نظریه‌پردازان انتقادی که تحت تأثیر اندیشه‌های هگل و مار کس بودند. کوشیدند تا با 
درهم آمیختن فلسفه و نظریة اجتماعی؛ وسایل لازم را برای تفییرات اجتماعی و خاتمه دادن 
به همۀ اشکال ساطه فراهم آورند. آنان پرسش‌هایی اساسی در ارتباط با ماهیت تفییرات 
اجتماعی» نقش عقل در جامعة نوین» و روابط بين نظریه و عمل مطرح ساختند. به علاوه 
abl‏ اندیشه‌های ماکس وبر و زیگموند فروید راهم مورد توجه قرار دادند. در مجموع؛ نظرية 
انتقادی, با يك رشته انتقادات از پوزیتیویسم مار qM‏ کاپیتالیسم. و نأزیسم مشخص 
می‌شود: 

هورك هایمر و آدورنو» مهم ترین چهره‌های اولیه نظریة اتتقادی هستند. هورگ ala‏ که 
AY‏ به سمت مدیر مؤسسۀ تحقیقات اجتماعی فرانکفورت بر گزیده شد» نقش بسیار 
مهمی در پیشرفت این موٌسسه ایفا نمود. وی با جذب اندیشمندان بر جستة رشته‌های مختلف و 
اعطای استقلال نسبی به آنان, زمینه‌های رشد وبالندگی اين موُسسهرافراهم آورد. بحران 
RON PT E EA‏ 
گرد یکدیگر جمع کرد. 

هورك هایمر» درسال ٩۳۷‏ ۱ مقاله‌ای تحت عنوان «نظریهٌ سنتی و اتتقادی» به چاپ رساند 
که موجب شد «نظریۀ انتقادی» به عنوان يك مکتب فکری جدید مطرح گردد. وی در این مقاله, 
p‏ «علم اجتماعی پوزیتیویستی» و «تفکر بورژوازی» حمله برد. 


1. Critical Theory (Frankfurt school) 
لازم به ذکر است که در تهیه و تدوین این مطالب از مقاله زیر استفاده کرده‌ایم:‎ ۲ 
Kobli, W. (1996), Critical Thinking. In Philosophy of Education. An Encyclopedia. PP. 115-119. 
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هورك هایمر و همکارش آدورنو, ضمن اعتقاد به قدرت عقل در روشنگری و آزادسازی» 
و تحت تأثیر وبر و فروید» نگرش بدبینانه‌ای رانسبت به مبانی روشنگری ابراز نمودند. آنان 
استدلال کردند که Jie‏ تحت تأثیر علایق فنی» و اتحاد با کاپیتالیسم به صورت ابزاری برای 
سلطه گری در آمده است تا آز ادی و دادگری. با اين حالء انتقادات آنها به کاپیتالییسم محدود tad‏ 
بلکه انحرافات سوسیالیسم در اتحاد شوروی [سابق] راهم دربر گرفت. 

فرهنگ عمومی نیز از مقوله‌های دیگری بود که در کنار عقلائیت فنی و Mal,‏ طبیعت. 
مورد انتقاد هوك هایمر و آدورنو واقع شد. آنها چگونگی تأثیر رسانه‌های گروهی‌رابر آگاهی 
انسان‌ها در جوامع پیشرفتة سرمایه‌داری بررسی کردند و نظرية انتقادی زیبایی شناسانه‌ای پدید 
آوردند که به معناو کار کرد هنر و چگونگی تغییر معنای هنر در ادوار تاریخی مختلف توجه 
داشت. 

هربرت مار کوزه احتمالا شناخته شده‌ترین عضو مکتب فرانفکورت در آمریکا است. 
وی به دنبال انتشار OLS‏ «انسان تك بعدی» در سال NAP Y‏ نامدار شد. مار کوزه» با شرح و بسط 
آرای هورك هایمر و آدورنو که در کتاب «دیالکتیك روشنگری» درج گردیده‌بود مسأل 
اثرگذاری و نفوذ تجهیزات فنی تولید و توزیع‌رادر کشورهای صنعتی بررسی کرد. او از ظهور 
يك «جامعة تك بعدی» خبر داد که هر گونه مخالفتی راسر کوب می کند و از مشار کت علوم طبیعی 
و اجتماعی در این فرایند بهره می گیرد . 

مار کوزه برای توضیح بهتر وضعیت جوامع مصرف کننده و پیشرفته صنعتی از نظریات 
فروید كمك گرفت. وی نشان داد که «تصعید» در این جوامع» قدرت متناقضی ta Ja‏ بدین معنا که 
به شکل مصرف گرایی اسراف آمیز و در عین حال» خوشایندی Hal ge po‏ 

هرچند مار کوزه» طی سال‌های ۰ ۱۹۶»و ۱۹۷۰ شهرت قابل توجهی به دست o ul‏ اما 
یورگن هابرماس, در کشورهای انگلیسی زبان» به عنوان مهم ترین قرائت از نظری انتقادی شناخته 
می‌شود. وی نمایند؛ نسل جدید نظریه‌پردازانانتقادی از قبیل ولمر و آپل است. 

هابرماس از سالهای ۱۹۵۰ تدوین مجدد نظریة انتقادی را آغاز کرد ضمن این که 
می کوشید تا از طریق ارائه يك نظرية اجتماعی عمل محور به خودشناسی مردم و رهایی آنان از 
ساطه كمك کند. هابرماس, در کتاب «دانش و علایق انسانی»» کوشید تا از راه تشخیص و معرفی 
رابطة میان ole‏ رهایی, و نقد ایدئولوژيك» سنت نظريهة اتنقادی را تداوم بخشد. امابه جای 
پی‌ریزی نظرية خود بر علایق انسانی جهانی؛ نظریه‌ای را در باب «علایق دانش‌ساز» مطرح 
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col.‏ تابدین وسیله شرایط تحقق دانش رام شخص نماید. وی علایق‌رادر سه گروه 
طبقه‌بندی کرد: علایق فنی» علایق عملی؛ و علایق رهایی بخشی. هرچند هابرماس با مار کوزه 
موافقبود که زبان در برابر تحریفاتایدئولوژیه, آسیب‌پذیر است. ام بهتحقق آنچه وی آن‌را 
«وضعیت‌های گفتاری مطلوب» می‌نامید امیدوار بود؛ وضعیت‌هایی که به وسیلة رابطة متقابل و 
استقلال هر کدام از طرف‌های گفتگو مشخص می‌شوند. وی تأکید می‌ورزید که از طریق 
این گونه گفت و گوهاء مردم می توانند ارتباطات «تحریف شده» را از ارتباطات «تحریف نشده» 
تشخیص دهند و بدین تر تیب مطابق با علاقه gle‏ بخش عمل کنند. 

از اواخر سال‌های ۰ ۰۱۹۶ نظریه‌پردازان تربیتی» نظام‌های آموزشی رامورد انتقاد قرار 
دادند؛ مشلا تحلیل‌های مار کسیستی از تولید مجدد اجتماعی» نظیر تحلیل‌هایی که توسط 
ساموئل باولز و هربرت جینتیس در GUS‏ «تحصیلات مدرسه‌ای در آمریکای سرمایه‌داری» 
مطرح شد. كمك شایان توجهی به توضیح نایرابری‌های موجود در جوامع سرمایه‌داری داشت. 
کارهای جامعه‌شناسان جدید تعلیم و تربیت در بریتانیا dS, al‏ ابواب جدیدی را برای مطالعه 
روابط ole‏ ایدئولوژی, تعلیمو تربیت» و قدرت گشود. 

مکتب فرانکفورت نیز یکی دیگر از منابع عمد نقادی در قلمرو مطالعات تربیتی بوده 
است. برای کسانی که از «نظریة مطابقت» باولز و جینتیس سرخورده و مأیوس گردیده‌اند. 
تحلیل‌های نسبتاً جامع و دقیق هابرماس از رابطة میان آموزش و پرورش و جامعة سلطه‌جو 
می‌تواند امیدوار کننده باشد. uds‏ هابرماس در باب دانش و علایق» و نقد عقلائیت فنی توسط 
وی به وسیل کسانی همچون ژیرو و گرین در قلمرو نظام‌های آموزشی به کار بسته شد. 
گذشته از سهمی که نظریۀ انتقادی در نقادی تربیتی داشتهء این نظریه در قلمرو اعمال تربیتی 
نیز مؤثر افتاده است. برای Jis‏ رابرت یونگ در کتاب «نظرية انتقادی و GS dS‏ کلاسی». 
i s‏ گفت و گوی انتقادی هایرماس را با تعاملات کلاسی بین معلمان و شاگردان مربوط 
ساخته است. 

بر نظرية هابرماس انتقاداتی هم وارد شده است؛ مغلا برخی از فمینیست‌هاهمچون 
سیلابن حبیب و آیریس Se‏ بی توجهی وی را به مسأله «اختلاف» مورد انتقاد قرار داده‌اند. 
be‏ آنان» هابرماس به تأثیر جنسیت بر موقعیت‌های ارتباطی یا کم توجه کرده ی اصلاً توجه 
نکرده است. نحوءٌ تعریف فرهنگی از «عقل» نیز مقولاٌ دیگری است که از دید هایرماس پنهان 
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۱٩ de مقدمه‎ 


۲-۴.پست مدرنیسم! 

در این قسمت. ابتدا پست مدرنیسم را تعریف خواهيم کرد آن گاه به معرفی دیدگاه‌های 
سه نفر از نمایندگان مهم بست مدر نیسم؛ یعنی OU gad‏ کو» و دریدا خواهیم پرداخت و در نهایت» 
مدلولات تربیتی پست مدرنیسم را از نظر خواهیم گذراند.۲ 

پست مدرنیسم واژه‌ای است که برای اشاره به گرایش‌های عقلانی و فرهنگی خاصی 
به کار می‌رود. این واژه» ابتدا در سال‌های ۱۹۳۰ و ۰ در قلمرو معماری و تاریخ ظاهر شد. 
پست مدرنیسم. حاکی ازشرایط پیچیدء عقلانی اواخر قرن بیستم از حیث تفکر و عمل است. نه 
يك جنبش روشن فلسفی» سیاسی» و یا زیبایی شناختی. 

فرضیية اصلی لیوتار ان است که به موازات ورود جامعه‌ها به عصر پساصنعتی و ورود 
فرهنگ‌ها به عصر پسامدرن؛ شرایط دانش هم دستخوش تغییر می‌شود. وی اصطلاح «پست 
مدرن»رابرای توصیف شرایط دانش در اکثر کشورهای پیشرفته به کار می‌برد. لیوتار از 
جامعه‌شناسان و نقادانی که این اصطلاح را برای نشان دادن شرایط فرهنگ غرب پس از تفییرات 
حاصله از اواخر قرن نوزدهم به کار می‌برند. تبعیت می کند؛ تغییراتی که قوانین بازی در قلمرو 
ale‏ ادات و decal o‏ باه مت sod‏ ن esl oae‏ درا oae‏ ها و 
در ارتباط با «فراداستان‌های روشنگری» به کار می‌برد. شناخنه شده‌ترین تعریف لیوتار از 
پست‌مدرن» عبارت است از «تردید و ناباوری نسبت به فراداستان‌ها». 

یکی از مسائل مهمی که لیوتار مطرح و تحلیل کرده است» مسألهٌ«مشروعیت دانش» 
است. وی معتقد است که دانش» موضوع حکومت است. و دانش و قدرت. دوروی يك سکه. 
مسأله مشروعیت دانش, به واسطة بحران داستان‌هاو مخصوصابه واسطة ناتوانی علوم در 
مشروعیت بخشیدن به خود از طریق مراجعه به داستان بزرگ فلسفهء آشکار تر می‌شود. 

پست مدر نیسم» با شك و بد گمانی نسبت به فراداستان‌ها مشخص می‌شود؛ شك و بدگمانی 
نسبت به داستان‌هایی که مدعی تو جیه اعمال یا سازمان‌های معین» از راه قرار دادن آنهابر 


1. postmodernism 

۲ . در تهیه و تدوین این مطالب» از مقالٌزیر استفاده کرده‌ايم: 
Benton, L. (1994). Postmodernism and Education. In The International Encyclopedia of‏ 
Education. PP. 4639-4642. l‏ 
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مجموعه‌ای از اصول استعلایی» فراتاریخی؛ یا جهانی هستند. مفهوم پست مدرن از دانش, با شك 
و تردید دربارة قواعد اجماعی آغاز می‌شود؛ شك و تردید در باره این که ارزش حقیقی گفت وگو 
بین فرستنده و گیرنده» وقتی قابل قبول است که بین عقلاوحدت نظر وجود داشته باشد. علامت 
بحران داستان‌ها در پست مدرنء پراکندگی عناصر زبانی است. هیچ فرازبان جهانی در کار نیست» 
چرا که بازی‌های زبانی مختلف با ظرفیت‌های عملی ویژه‌ای وجود دارند. قرائت لیوتار از 
ویتگنشتاین, بات کید بر ماهیت متکثر و بی‌همتای بازی‌های زبانی مشخص می‌شود. در مسابقات 
زبانی» گفته‌ها نه فقط به عنوان انتقال اطلاعات. که به منز له يك نوع alee‏ متغیر و ناپایدار بین رقبای 
ارتباطی مشخص می‌شوند. هر گفته, در حقیقت. یك حر کت در بازی‌های زبانی است؛ در این 
بازی‌هاء صحبت کردن یعنی جنگیدن. پیشرفت دانش به دوشکل قابل تصور است: انجام يك 
OS p>‏ جدید در چارچوب قواعد تعیین شده و ایجاد قواعد جدید. که خود به معنای ایجاد يك 
بازی جدید است. 

بدین سان, الگوی متضاد زبان, قواعد اجماعی را نقض می کند. چنین تفسیری از زبان‌و 
بازی‌های زبانی» فراداستان مشروعیت دهنده علم رازیر سوّال می‌برد. علم» نه تنها نمی‌تواند 
بازی‌های زبانی را مشروعیت ببخشد بلکه از مشروعیت بخشیدن به خودش هم عاجز است. 
اینجاست که لیوتار به مسألاٌ«مشروعیت دانش» بازمی گردد و اظهار می‌دارد که در عصر 
پست‌مدرن؛ مشروعیت دانش ب رحسب «عملکرد» آن تعیین می گردد. به علاوه علم زیر ساط 
بازی دیگری رفته است که «فناوری» نامیده می‌شود. هدف فناوری» حقیقت‌یابی نیست. بلکه 
عملکرد بهینه است» و معیارهای آن, نه حقیقت یا عدالت, بلکه به حداقل رساندن دروندادها و به 
حداکشر رساندن بروندادها است. پژوهش و پیشرفت در دانش؛ بر حسب عملکردیا کار ای 
سنجیده می‌ شود . 

فو کو با نظريهة روشنگری» مبنی بر این که از راه پیشرفت عقل» انسان‌ها نیز بهبود می‌یابند 
مخالف است؛ زیراشکلی را که عقل به خود گرفته است» قبول ندارد. وی عقل غربی رامورد 
حمله قرار می‌دهد. ۱ 

بااین حال» فو کو معقتد است که fhe‏ هیچ شکل جهانی‌ای ندارد. در عوض, عقول 
متکثر و همچنین نظریه‌های متعددی در ارتباط با مسائل ویژه محلی می توانند وجود داشته 
باشند. اگرهیچ فراداستانی در کار نیست» پس» نقش خردمندان‌هم باید ویژه و محلی بشود. 

فو کو بر این عقیده است که از جهتی. این متخصصان علوم انسانی هستند که انسان مدرن را 


مقدمه ۾ YN‏ 


می‌سازند. بدین تر تیب» انسان‌ها وضعیت طبیعی پیدامی کنند»و از لحاظ سیاسی» مقهور و 
سلطه‌پذیر می‌شوند. 

به نظر دریداء ساختارزدایی» بازیر سؤال بردن‌این فرض نسبتامقبول آغاز می‌شود که 
E‏ ت م 
فلسفه» دسترسی ویژه‌ای به حقیقت دارد» درحالی که مثلاادییات از این دسترسی برخوردار نیست. 

هرمنوتيك پارااز بنیادگرایی معرفت‌شناسی کانتی فراتر می گذاردو ادعامی AS‏ که هر نوع 
فهمی, مشتمل بر يك تفسیر است. ساختارزدایی؛ مدعی است که‌هر نظام فکری» مبتنی بر يك 
سلسله تضادها است. بنابراین هر قرائتی» مشتمل بر قرائت‌های متعددو متضادی است . پس 
متون, نه يك چیز خاص, که چیزهای مختلفی می گویند؛ چیزهایی که بر خی از آنهاممکن است با 
منویات نویسنده‌هم تعارض داشته باشند. بدین ترتیب» رابطةٌسنتی بین متن و معنا گسسته می‌شود 
و ساختارزدایی دریدا نشان می دهد که متن می تواند داستانی جدیدو متفاوت را بازگو کند. 

در عین Le‏ بین دیدگاه دریدا با هرمنوتيك تفاوت‌هایی هم و جود دارد. قرائت انتقادی 
وی از متون» برای نشان دادن تضادهایی طراحی شده بود که انسجام ظاهری متون و نظام‌های 
uS cases idi‏ 

دریداء همصدا با فو کو و لیوتار» متافيزيك سنتی فلسفة غرب را خانمه یافته تلقی می کند . 
وی بیشتر بر حواشی و اطراف فلسفهء re‏ استعاره و معانی و بیان» b‏ کید می‌ورزد تا جنبه‌های 
منطقی و معرفت شناختی آن. او نیز مانند فو کو بر انسان‌گرایی» که محور پدیدارشناسی» 
هستی گرایی؛ و برخی از شکل‌های مار کس گرایی است» حمله می‌برد. 

اتتقاد فو کو از علوم انسانی» باعث جلب توجه به این مطلب گردید که تعلیم وتربیت» 
چگونه اف رادرا شکل می‌دهدو آنهارا از طریق کاربرد قدرت و دانش به صورت طبیعی 
درمی‌آورد. این مطلب. حاوی مدلولات مهمی برای مسائل مربوط به جنسیت و تعلیم و تربیت 
است. فو کو از انديشة شخص اخلاقاً مستقل و همچنین, نقش متخصصان تربیتی در شکل دادن به 
هویت انسان‌هاصریحاًانتقاد می کند. وی به جای اتخاذ موضع لیبرالی سنتی نسبت به مسأله 
کنترل اجتماعی؛ و همچنین کنترل دانش از طریق مباحث مربوط به اقتدار» به کاربرد قدرت در 
تعلیم و تربیت توجه می AS‏ فو کو» مبنابی رابرای تحلیل روابط میان قدرت و حقیقت در 
گفت‌وگوی تربیتی فراهم می آورد. 

oll‏ لیو تار» علوم طبیعی راهم دربرمی گیرد. دید گاه‌وی در بار دانش و مشروعیت متغیر 
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eS E N cce علیم و قر یت انس زیر موب‎ gee دار‎ E 
ذخیره‌سازی» تشخیص, و طبقه‌بندی یاد گیری می‌شود. یاد گیری به سوی تولید دانشی که باید‎ 
جهت گیری خواهد شد و جایگاه معلم و شاگرد به صورت عرضه کنندهو‎ o فروخته‎ 
مصرف کنندة کالای د انش درمیآید. دانش» دیگر مقولۂ ذاتا مطلوبی نیست. بر مبنای انتقادات‎ 
لیوتار» نظریه‌پردازان به تشخیص فراداستان‌های اصلی در تعلیم و تربیت خواهند پرداخت.‎ 
دریدابا تأکید بر ادبیات» استعاره. معانی و بیان به جای منطق و متافيزيك» سوالات مهمی‎ 
را دربارة برنامهٌ درسی و اولویت‌های آن مطرح می‌سازد.‎ 
لیوتار فوکو و دریدا در این جهت با یکدیگر موافقاند که بر کثرت عقل, زوال نظریه‌های‎ 
و عقلانیت فن مدارانه تأکید می‌ورزند. یکی از تتایج پیشرفت عقلائیت فن مدارانه» بحران‎ S y 
ارزش‌ها بوده است. محافظه کاران؛ کوشیده‌اند تابار دیگر ارزش‌های سنتی را در تعلیم و تربیت‎ 
احیا کنند. آنان پست مدرنیسم راعامل بروز این بحران می‌دانند . با این حال» پست مدرنیسم فقط‎ 
ادعا می کند که ارزش‌هار نمی توانبهواسطه فر اداستان‌ها مشروعیت بخشید ته این که به هیچ‎ 
ارزشی نباید پایبند شد.‎ 
دربایان این قسمت. نظری می‌افکنيم به وضعیت فلسفهة تعلیم و ترییت در اواخر قرن‎ 
بیستم . به طور کلی» می توان گفت که فلسفة تعلیم و تربیت» در اواخر قرن بیستم» با مجموعه‌ای از‎ 
بیستم؛ فلسفة تعلیم و‎ o دیدگاه‌هاو رویکردها مشخص می‌شود و به نظر برخی» در آخرین ده‎ 
تربیت به سختی می تواند هدف متمایز و برنامة کاری مشخصی داشته باشد؛ چیزی که رابین بارو‎ 
آن را«التقاط گرایی» نامیده است. برای روشن تر شدن این مطلب» به نظر کامبلیس توجه کنید:‎ 
پایانی قرن پیستم» فلسفةً نعلیم و تربیت» به سختی می‌تواند شبیه رشته‌ای با هدف‎ dre در‎ 
slag متمایزو برنامة کاری مشخصی باشد» بلکه به يك حوز؛ مطالعاتی می‌ماند که با طر‎ 
تحقیقانی و تسیر یا تشخیص داده می‌شود. از يك نظر» ورود فلسفةًتحلیلی»‎ 
نمایانگر پرباربودن موضوعات‎ n uu هست یگرایی»‎ 
\ پژوهش ی است‎ 
رابین بارو هم نظری شبیه نظر کامبلیس دارد:‎ 


1. Chamblis, J.J. (1996), A History of Philosophy of Education. P. 472. 
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شرایط سال‌های ۱۹۹۰ پیچیده و تا حدی مناسب است . فیلسوفان با مجموعه‌ای از 
رویکردهاو در مجموعه‌ای از زمینه‌ها کار م یکنند» و این رشته ie B]‏ تعلیم و تربیت ]» با 
نوعی التقا طگرایی مشخص می‌شود که احتمالاً در دوره‌های قبل نظیر نداشتته است» 
فیلسوفان تعلیم و تربیت» به banal‏ کار کردن با فلسفهةً انگلیسی -آمریکایی» مکتب‌های 
فکری غیربریتانیایی» و کار دانشمندان اجنماعی» محققان تربینی» و سیاستگذاران؛ 
برانگیخته می‌شوند. ! 


۳ طرحی برای تأسیس فلسفه تعلیم و تربیت اسلامی 

باوجود گذشت بیش از چهار دهه از تدریس درس فلسفۀ تعلیم و تربیت در دانشگاه‌هاو 
موسسات آموزش aol sl dle‏ تأسیس وراه‌اندازی دوره‌های تخصصی کارشناسی ارشد و 
دکترای رشتة فلسفة تعلیم و تربیت در سال‌های اخیر هنوز در این زمینه» مسائل و مشکلات 
مهمی وجود دارد که نیازمند رسیدگی و تجدیدنظر اساسی است. 

مهم ترین مسأله در این حوزء تخصصی» ML‏ عدم تناسب و ناکا آمدی محتوا است. 
متون آموزشی این رشته در کشور ماء با وجود امکان بهره‌گیری از میراث غنی و پربار فلسفة 
اسلامی-ایرانی؛ عمدتاً ترجمه منابع غربی‌انده حتی اگر در قالب تألیف» چاپ و منتشر شده 
باشند. بسیاری از استادان و مدرسان درس فلسفة تعلیم و تربیت. به دلیل پیمودن این مسیر در 
تحصیلات دانشگاهی خود. از يك سو و عدم شناخت عمیق» کارشناسانه. و تخصصی مبانی 
فلسفة اسلامی -ایرانی» از سوی دیگر» همان روندرامی‌پیمایند» و مثل اسلاف و پیشینیان عمل 
می‌کنند. و معلوم است که «حکم الامثال فیما یجوز و فیما لایجوز واحد» ! 

به اعتقاد ما راه برون‌رفت از این بن‌بست و این «دور مصرح». باز گشت به ذخایر و منابع بکر 
و بدیع فرهنگی خودمان است. انجام تحقیقات منظم و روشمند به منظور برقراری پیوند میان 
مبانی فلسفٌ اسلامی" و عناصر و موّلفه‌های اساسی در قلسرو تعلیم و تربیت؛ یعنی هدف‌هاء 


1. Barrow, R. (1994). Philosophy of Education: Historical Overview. ]n The International 
Encyclopedia of Education, P. 4455. 


ay.‏ بهنظر نگارنده ف راتر از مبانی سه گانڈمعروف فلسفی» یعنی و جود شناسی»معرفت‌شناسی.و ارزش‌شناسی» در منابع 
فلس فٌ تعلیم و تربیت رب فلسفة اسلامی» حاوی چهار مبنای دیگر نیز هست: خداشناسی؛ جهان‌شناه ی 
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برنامه‌ها؛ و روش‌ها (که در جمع‌بندی نھایی» در قالب اصول تربیتی ناظر بر این سه مؤلفه شکل 
می کم ودر نتیجه تأسیس دانشی نوين به نام «فلسفة تعلیم و ت بیت اسلامی» باوجود 
تعسرات و موانع پیش روء وظیفة اصحاب اندیشمندو دلسوزاین حوزهُ معرفتی است» که 
«الميسور لايسقط بالمعسور .» 

در این جال اندك» نمی توانیم «طابق النعل fal,‏ به تبیین و معرفی دیدگاه‌های خاص 
خود در باب ci n‏ تعلیم و تربیت اسلامی» بپردازیم» در عین حال و ضمن پرهیز از «ایجاز 
مخل» به چند نکته اساسی در این زمینه اشاره می کنیم: 

۱-در جمع‌بندی کلی» می‌توان در سه سطح از مفهوم یاماهیت فلسفة تعلیم و تربیت 
اسلامی سخن گفت: ce»‏ پیش استنتاجی». «سطح استنتاجی» و «سطح پس استنتاجی .» 

فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی در سطح پیش استنتاجی» چیزی جز بازیافت» گر دآوری, 
تنظیم» و تدوین دید گاه‌هایی که فیلسوفان اسلامی-اعم از متقدم و متأخر در باب تعلیم و تربیت 
مطرح کرد‌اند. نیست. dà‏ تعلیم و تربیت اسلامی در این سطح» ملازمه‌ای با خلق و pod‏ 


— 
روان‌شناسی فلسفی (انسان‌شناسی)و معادشناسی. اینجانب در مقاله ای باعنوان:«مبانی معرفت‌شناختی تعلیم و تربیت 
اسلامیءباتأکیدبر حکمت متعالیهُصدرایی» که در فصلنامثروان‌شناسی و علوم تربیتی‌دانشگاه علامه‌طباطبایی 
(شساره At Y‏ ۸۵)به چاپ رسیده به تفصیل در باب مبانی معرفت‌شناختی فلسفة اسلامی سخن aif‏ آنهار ادر قالب 
هفت مبناء:عنی «بداهت مفهومی یا تصوری شناخت»۰«بداهت مصداقی یا تصدیقی شناخت» «قوایا !یز ارهای 

شنا خت» «اقسام شناخت»«تجرد شناخت»:«مر اتب شناخت» و «ابداعی بودن‌شناخت»معرفی و تحلیل کردهام. 

5 به اعتفاد ماء اصول تعلیم و تربیت عبارت اند از: «مفاهیم یا گزاره‌های کلی انشایی که معیار و راهنمای اعمال 
تربیتی Glam‏ آشنایی بیشتر» ر xd‏ جزوهُ درسی اینجانب, باعنوان: «تعلیم و تر بیت اسلامی» (تحلیل و واکاوی 
مولفه‌های تعلیم و تربیت اسلامی» بارویکرد رابطه مدار)؛ یه دوره‌های کارشناسی ارشدو دکتراء دانشکده 
روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه علامه طباطبایی» فروردین ماه AF‏ 
به علاوه. AD da ST‏ در سخنرانی خود به مناسبت هفتك‌پژوهش با عنوان «مبانی معرفت‌شناختی و اصول تربیتی 
Ala‏ تعلیم و تربیت اسلامی براساس فلسفة صدرایی» که در دانشکد؛ روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه علامة 
آموزش‌های نظری منتهی به بداهت علمی»» و «اصل تفویت شهود فطری نسبت به کاشفیت علم». (مستنتج از 
«مبنای بداهت مفهومی شناخت»)» «اصل تقویت شهود فطری نیت Cala‏ علم» (مستنتج از «مبنای بداهت 
مصداقی am («LA‏ تنوع در کاربردروش‌های آموزشی» و «اصل اعتدال در کاربردروش‌های آسوزشی» 
(مستنتج از «مبنای ابزارهای چهار گانة شناخت»)» و مانند آن. این سخنرانی؛ در قال مجموعة سخنرانی‌های ار ائه 
شده در hide‏ پژو هش سال گذشته»در دست جاپ است. خوانندهُ محترم می تواند برای مطالعة کامل انهابه این 
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ندارد» جز در حد باز گفتی تازه و هنرمندانه از آنچه GE SG‏ کرده است. i‏ تعلیم و تربیت 
اسلامی در ol‏ سطح» گوهر و هویتی تأریخی دارد و ناظر به ارائهٌ مجددو تنسیق و تألیف آمروزین 
دیدگاه‌های تربیتی فیلسوفان اسلامی است. 

ila‏ تعلیم و تربیت اسلامی در سطح استنتاجی» کوشش منظم» منطقی, و ضابطه‌مند 
فیلسوف تعلیم و تربیت برای استکشاف و استنتاج دیدگاه تربیتی فیلسوفان اسلامی است. 

و سرانجام» فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی در سطح پس استنتاجی؛ یعنی خلق و ابداع مبانی 
فلسفی نوین اسلامی از يك سو و خلق و ابداع اندیشه‌هاو دیدگاه‌های تربیتی متناسب با آنهاء از 
سوی دیگر . 

۲ فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی با دو رویکرد قابل تأمل و بررسی است: فلسفة تعلیم و 
تربیت» که متصف به صفت «اسلامی» است. و «فلسفة» مضاف به تعلیم و تربیت اسلامی . رویکرد 
دوم» تخصصی تر و به يك معنا فلسفی ترء یعنی استدلالی تر و تعقلی‌ترء از رویکرد اول است. 
این دو رویکرد. با این دو عبارت انگلیسی» به خوبی از یکدیگر تفكيك می‌شوند: 

1- Islamic philosophy of education 
2- philosophy of Islamic education 

ورویکرد بر گزیدة ماء همین رویکرد دوم است. 

Aia Y‏ تعلیم‌و WINE‏ مطابق رویکرد دوم» یکی از علوم فلسفی يا فلسفه‌های 
مضاف («philosophies of...»)‏ است که باروش تعقلی» یا برهانی و استدلالی؛ به تحلیل و تبیین و 
اثبات میادی تصوری و تصدیقی تعلیم و تربیت اسلامی می‌پردازد. به دیگر سخن, در این قلمرو 
cll ses:‏ بخ ین شروک Sh‏ بات هر ها رایت مرها کا ای 
تعلیم و تربیت اسلامی‌اند. و به عبارت جامع تر فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی» تحلیل و تبیین 
قاری هنن ATE HUNE‏ ات 

۴-.پژوهش در فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی» مطابق رویکرد دوم از دوطریق امکان‌پذیر 
است: طریق لمّی» و طریق آنی. پژوهش لمّی» از مبانی فلسفة اسلامی آغاز و به تعلیم و تربیت 
اسلامی دامن می گسترد. پژوهش نام بر w‏ در سه سطح طولی پیش گفته» یعنی «پیش استنتاجی»؛ 
«استنناجی» و «بس استنتاجی» یا «بازیافت» «استکشاف» و «خلق» قابل تصور و تحقق است. 
اماپژوهش ul‏ بژوهشی است که بارویکرد ثبوتی-و نه اثباتی-از مفاهیم و گزاره‌های موجودو 
محقّق تعلیم و تربیت اسلامی شروع می کند و می کوشد تا با جست وجو درلابلای متون و منابع 
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فلسفة اسلامی بنیان فلسفی مطابق باآنها رابازیابی» کشف, و یا خلق نماید. 

در این زمینه, نکته‌های دیگری نیز وجود دارد که معرفی و شرح و بسط lel‏ مجالی واسع 
می‌طلبد و پرداختن به آنها مناسب این حال و مقام نیست. 

صاحب این ld‏ به لطف پرورد گار سبحان عزم خود را جزم کرده است تا در این شرایط 
خاص زمانی که باپیام راه‌گشای رهبر بصیر و فرزانة انقلاب» آهنگ خوش نهضت تولید علم و 
جنبش نرمافزاری در فضای aur‏ اسلامی ما طنین افکن شده است و استادان و فرهیختگان 
متعهد این مرزوبوم نيك دریافته‌اند که‌پیروی نابخردانه و تقلید چشم و گوش بسته از فرهنگ و 
آندیشه و دانش غربیان» سرانجامی جز انحطاط و سرخوردگی و عقب‌ماندگی o Jas‏ تمام تلاش و 
توان خویش را در راه تأسیس و پی‌ریزی دانش نوين «فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی» به کار اندازدو 
در این راه پرمشقت. البته نیازمند امدادهای ملکی و ملکوتی حضرت حق-جل شأنه .و راهنمایی 
و ارشاد اصحاب علم و معرفت است. در این راستاء از یکی دو سال پیش به این سوء تحقیقات 
دامنه‌داری را برای نظریه‌پردازی در «فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی» براساس حکمت صدرایی» 
آغاز نموده است که نتایج آنهارابه تدریج ارائه خواهد کرد. 

تولیدو تأسیس ote‏ دانشی» افزون بر لزوم در اختیار داشتن روش‌شناسی پژوهشی 
مناسب و کارآمد؛ مستلزم آگاهی عمیق و جامع از مبانی فلسفة اسلامی است. و پای نهادن در 
وادی پرفرازونشیب و راه‌پرپیچ وخم فلسفة اسلامی» جز با زانوی تلمذ زدن و استخوان شاگردی 
نرم کردن در محضر استادان و راهنمایان مجرب و کار آزمود؛ این طریق» قرین توفیق نخواهد شد. 
به کسوی عشق منه بی‌دلیل راه قسدم که من به خویش نمودم صد اهتمام و نشد 

هرچند برخی در سال‌های اخیر کوشیده‌اند تافلسفة تعلیم و تربیت رابر فلسفة اسلامی 
پی‌افکنند. اما بزرگ‌ترین نقطه ضعف آنها همین عدم احاطة بر هزاران هزار نکته و لطیفة آشکار و 
پنهان و بلکه پنهان‌تر ز موی فلسفۀ اسلامی است. این احاطه و اشراف جز باصبر و تحمل و اندك 
اندك آموختن و پرهیز از عجله و شتایزدگی و تدرس و تلمذ در محضر استادان خبره‌و شایسته 
حاصل نمی‌شود. درست به همین دلیل است که فیلسوف کم‌نظیر و نامدار ایرانی» جناب 
oaa ue Jet‏ بایان AUN bees‏ ا ise‏ 
و وصیة» شروط مورد نظر خویش برای فلسفه آموزی را این گونه برمی‌شمرد: 

ایهاالاخ انى قد مخضت لك فى هذه الاشارات عن زبدةالحق» وألقمتك قفی الحکم فى 
لطاتف الكلم» فصنه عن‌لجاهلین و المبتذلين و من لم يرزق الفطنة الوقادة و الدربة والعادة» و 


۲۷ d مقدمه‎ 


whe 


کان cling‏ معالغاغة» او كان من ملحدة هلا ء لفلاسفه و من همجهم» فان وجدت من‌تثق 
سريرته و استقامة سيرته و بتوقفه عما يتسرع اليه الوسواس و بنظره الىالحق بعين الرضا 
والصدق فاته مايسئلك منه مد ر جا D pio fe yama‏ تستفرس مماتسلفه لماتستقبله ۱۰ 
همان‌گونه که ملاحظه می‌شود؛ فیلسوف جلیل القدر ماء علاوه بر شروطی مانند 
تیزهوشی, پاك سریرتی» سیر مستفیم و منظم. با صدق و صفا به حق نظر کردن» عدم پیروی از 
وسوسه؛ و خودداری از آموزش فلسفه به افراد فاقد شرایط, که برای فلسفه آموزی برمی‌شمرد. 
از «آموختن تدریجی» نیز سخن می گوید. 
biz dallas‏ چندین و چند کتاب در فلسفه‌اسلامی, و اتکاء و استنادبه منابع‌دست‌دوم‌وسوم» آن 
هم‌بدونف رآگیری گام به گامو تدریجی این‌دانش حکمی وبر هانی در محضر کار شناسانو فرهیختگان 
خبر؛ٌاین‌فن. وسپس. داعیه‌دار این پهنةبهناور شدن‌وشتابزده‌وبی محابادر این‌وادی‌پرف رازونشیب 
drole nist‏ جزفروغلنیدن در دام توهم و خیال وپندارویادست کم گرفتارآمدن‌درورطة 
سطحی نگر ی» پر کنده گویی» و فضل نمایی نخو اهد داشت :« کسر اب بفیعةیحسبه الظمان ماء .€ 
و کل‌یدعی روص ابلب_سلا ,93 لاتقسسرلهم بذاک 


۴ معرفی اجمالی کناب حاضر 

۱ کتاب حاضر, از سه بخش و سی‌وچهار فصل تشکیل می‌شود. باتو جه به این که این 
فصل ‌هاء از کتاب‌هاو مجله‌های گوناگون گرد and‏ لازم بود به گونه‌ای سامان و سازمان گیرند که 
هم ذهن و اندیشة خواننده‌رانظمی فراخور بخشند هم دست او رادر اتتخاب مطالب مورد 
علاقه‌اش باز «X JS‏ این بود که کتاب در قالب سه بخش» یعنی «ماهیت فلسفة تعلیم و تربیت در 
جهان غرب» «تاریخ فلسفهٌ تعلیم و تربیت در جهان غرب» و «رویکردهای فلسفة تعلیم و تربیت 
در جهان غرب» تنظیم و تدوین گردید. 

۲-فیلسوفان و منطقیان بزرگ ما از دیرباز در آثار وزین فلسفی و منطقی خود به این 
حقیقت مسام و مبرهن اشاره کرده‌اند که مسائل اساسی علوم بشری, به تر تیب در سه مسأله 
خلاصه می‌شوند: «چیستی‌شناسی»» «هستی شناسی» و «چرایی‌شناسی». حکیم بررچجستهو 
نامور ایرانی قرن دوازدهم هجری» حاج ملا هادی سبزواری- که با نبوغ و قریحه درخشان خود 


a YA‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


توانسته است کل منطقه و ail à‏ مر ری hg‏ ح المنظومه» به شرح و 
بسط آن بیردازداين اصل مهم را در يك بیت معرفی کرده است: 
اس الم ط الب ثلاث علسم مطلب ما مطلب هل مطلب ل 
مطلب ماء مطلب هلو مطلب لم» به تر تیب ناظر به چیستی‌شناسی» هستی شناسی» و 
چرایی‌شناسی است. روشن است که تاماهیت یا چیستی چیزی روشن نباشد» نوبت به بررسی 
بودو نبود آن نمی‌رسد. مانیز از همین ضابطه‌پیروی کردیم و عنوان بخش اول‌را- که 
طولانی ترین بخش نیز هست-«ماهیت فلسفة تعلیم و تربیت در جهان غرب» قرار دادیم. 
۳.هرچند بسیار دقت کرده‌ایم که هر فصلی در بخش خا ص خود قرار گیرد؛ اما احتمال 
ae apes‏ کی راهم انار نمی کم RG Cae‏ ا E PE Nat‏ بش 
«تاریخ» یا «رویکردها» آمده باشد اما دیدگاهی هم در باب «ماهیت» داشته wel‏ اما باتو جه به 


تلاش وأفری که برای تفكيك موضوعی و بخشی انجام شده, پیش بینی می کنیم محصول MS‏ 
خرسند کننده‌و رضایت‌بخش باشد. 

آفزون بر این» بیشتر فصول اختصاص Re‏ به بخش اول VO)‏ فصل از ۲۱ فصل) بر گرفته 
از کتاب: «What is Philosophy of Education?»‏ گردآو رده‌و yChristopher J.Lucas ily‏ 
به لحاظ ترتیب فصل ‌هاء تابع همان ترتیبی است که وی در این کتاب» گزینش و مراعات کرده 
است. 


۴-انتخاب‌و درج دو واژه«باز شناسی» و «نقادی». در عنوان کتاب» حکمتی داشته و 


هیچ گاه فراموش نمی کنم که استاد بسیار عزیز و ارجمندم؛ حکیم. عارف فقیه, و اصولی جلیل pill‏ حضرت 
آیت‌الله سید رضی شیرازی, هر گاه در محضر مبار GLAS‏ سخن از «منظومه» حاجی سبزواری به میان می آمد. 
می‌فر مودند :«منظومه. کتاب مختصر» ele‏ اما کم نظیری در فلسفه است . اين کتاب» جامع طبیعیات. الاهیات و 
اخلاقیات است . جامع ميان فلسفة مشاء» فلسفة اشراق» E sale cl gate‏ .« 

لازم به ذکر است که این نگارنده؛ به فضل پروردگار سبحان» ۲ سال متون تخصصی Lil‏ اسلامی رادر محضر 
شریف ایشان فراگرفتم؛ شش سال J)‏ ابتدای ۱۳۷۳ تاپایان in Y VA‏ المنظومة» سبزواری» حدود پنج سال (از 
ابتدای ۱۳۷۹ تا اواسط ۱۳۸۳)«الشواهد الر بوبیة» ملاصدرا» و يك سال (از اواسط ۱۳۸۳ تااواسط ۱۳۸۴) Jas‏ 
سوم کتاب «الاشارات و التنبیهات» ابن سینا. «و ما توفیقی الا بالله العلی العظیم € 

به علاوه سال‌ها است درمحضرشان به تلمذ و تدرس خارج فقه و اصول اشتفال دارم که هنوز هم ادامه دارد. برای 
بر کت و عزت و سلامت مسألت دارم. 


مندمه چ ۲۹ 


بیهوده و عبث و دلبخواهی نبوده است. «بازشناسی». این پیام را به خوانندهٌ هوشمند منتقل می کند 
که فلسفۀ تعلیم و تربیت غرب. نیازمند بازشناسی و بازبینی دقیق, واقع‌بینانه» و منطقی است و 
هرچند در این قلمرو تخصصی کتاب‌های ارزنده‌ای تألیف یا تر جمه شده. اما کفایت نمی کند. 
به عبارت روشن تر» حاوی این پيام است که گاه برداشت‌ها و استنباط‌ها مطابق واقع نیست. این 
برداشت‌هاو استنباط‌ها طیف وسیعی را در بر می گیرند؛ از خوش‌بینانه ترین و دل‌شیفته‌ترین 
موارد تا بدبینانه ترین و دل‌چر کین ترین نمونه‌ها. اما ما پیرو تعالیم الاهی و وحیانی اسلامیم. همان 
دین و آینی که دین را «نتیجهٌعقل» ۰ و عقل را«نخستین کن از ار کان هفت گان اسلام» " می‌داند 
و در باب نسبت عقل و شرع می‌فرماید: 

ga‏ شرع من داخل؛ والشرع عقل من خارج.۲ 

die‏ شرع درونی و شرع» عقل بیرونی است. 

وبا این WS‏ خاص و ممتاز به عقل و تعقل است که استماع کنندگان و AS‏ فرادهندگان‌و 
محققان آراو اقوال گونه گون و در تنیجه» برگزینند گان بهترین و نیکوترین اندیشه‌هاو دیدگه‌هارا 
بمارت Y is‏ 

cole‏ طعام معنوی و باطنی است. و اگر قر آن می فرماید: فلینظر الانسان الى طعامه 
(عبس»۲۴) لفظ plab‏ اطلاق دارد؛ هم طعام مادی را شامل می‌شود. هم طعام معنوی را پوشش 
می‌دهد» پس مستلزم نظر ودقت وبازبینی و بازشناسی است. 

و «نقادی» gly‏ مهم تر و حساس تر را القا می‌نماید. نقادی» یعنی غث و سمین BOOS‏ 
حق و درست و صواب را از باطل و نادرست و خطا تشخیص دادن. گنجاندن این واژه در عنوان 
“bS‏ موضع‌فکری گردآورنده‌و مترجم اثررا بیان می‌دارد و نشان می‌دهد که مقصودو مقصد 
وی فقط گردآوری و ترجمه و معرفی آندیشه‌های تربیتی فیلسوفان تربیتی غربی نبوده بلکه 
یافت و کشف و شناسایی نقطه ضعف‌هاو کاستی‌ها نیز بوده است. در این زمینه نیز ما تبع وحی‌ايم 
که فرمان می‌دهد: «حق‌را از اهل باطل بگیرید. اما باطل را از اهل حق مستانیدو نقدکنندگان 


(PNY الادب والدین تتیجة العقل(ناظم‌زاده قمی» سیداصغر, جلوه‌های حکمت» ص‎ .١ 

۲. قال کمیل بن زیاد: سألت امیرالمومنین(ع) عن قواعد الاسلام ماهی؟ فقال: قواعدالاسلام سبعة: فأولها العقل... 
(الحرانی؛ ابو محمد الحسن, تحف العقول عن آل الرسول(ص)؛ ص (NAF‏ 

۰۲۲۴ الطریحی, فخ الدین؛ مجمع البحرین, الربعان الثالث و الاخیر: ص‎ Y 

۴ فبشر عبادالذین یستمعون القول فیتبعون احسنه (الزمر ۱۷ و (VA‏ 


pens ell e ۰‏ جهان فرب 


سخن باشید: 

خذالحق من اهل الباطل» ولا تأخذ الباطل من اهل الحقء کونوانقادالکلام". 

این بازشناسی و نقادی رابه خواننده خردمند کتاب واگذار می کنیم و خود نیز در جایگاه 
یکی از خوانندگان, همین طریقرا خواهیم پیمود. 


۵ تشکر و قدردانی 

در بایان به مصداق «من لم یشکر المخلوق لم یشکر الخالق» لازم می‌دانم از همه استادان 
فرهيخته» دانشجویان ار جمند. و دست‌اندر کاران محترم انتشارات موس اطلاعات؛ که هر کدام 
به نوعی مرا در پدیدآوردن این اثر یاری tle‏ تشکر و قدرشناسی کنم و از در گاه‌پروردگار 
سبحان برای هم آنان» توفیقات روزافزون مسألت نمایم. تذکرات و ارشادات اصلاحی اصحاب 
علم و ds‏ هدیه‌ای ارجمند و گنجینه‌ای شایگان است که به Bays‏ منت پذیرا خواهیم بود. 

اللهم ثبتنی على دينك ما احییتنی» ولا تزغ قلبی بعد اذهدیتنی» و هب لى من لدنك 
رحمة. انك انت الوهاب. 

۱ تهران» دانشگاه Le‏ طباطبایی 
دانشکده روان شناسی و علوم تربیتی 
شهریور ۱۳۸۶ 
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5 مطهری» مر تضی» تعلیم و تربیت در اسلام. تهران, اتتشارات صدراء ص ۴۳. 


بخش اول 

ماهیت نلف 

هیت فلسفه تعلیم و تربیت 
در جهان غرب 


فص اول 


Ca تعليم و‎ e iy late ماهیت‎ 


انجمن فلسفة تعلیم و تربیت امریکا 


ما میان رشته‌هایاروش‌های پژوهشی از قبیل روان‌شناسی» جامعه‌شناسی» مدیریت» 
مهندسی» و فلسفه و کسانی که این رشته‌ها را به کار می‌برنده تمایز قائل هستیم. در بحث حاضر» 
توجه ما معط وف به رشته‌هایی است که افراد به کار می‌بر ند نه افرادی که این رشته‌ها را به کار 
می‌برند. ۱ ۱ 
بحث و SSI‏ به‌طوری که موجب طرح پاسخ‌های مختلف از سوی دیدگاه‌های فلسفی مختلف 
گردیده است. بنابراین»در این نوشتار» فقط سعی شده است تاویژگی‌های اساسی؛ عمومی, یا 
آن دیده می‌شوند۔ ترسیم گردد. 
سیاست» فلسفة دین» و فلسفهٌ تاریخ-دارای سه خصوصیت مشترك هستند که موجب تمایز آن‌ها 
از دیگر رشته‌ها می گردد: 
American Philosophy of Education Society. (1954). The Distinctive Nature of the Discipline‏ .1 


of the Philosophy of Education. In Christopher J. Lucas. What is Philosophy of Education? 
U.S.A.: Macmillan. PP. 111-113. 


e a VF‏ تعلیم و تربیت در جهان غرب 


۱ بزارهای ظری منحصربهفرد. که شامل c p‏ .مفاهیم» و مقولات (مانند معناء 
حقیقت» ارزش»و روش) است. 

-Y‏ کار بردن این ابزارها در بررسی موازین» فروض, و یا ادله‌ای که ارزیابی‌هاء داوری‌هاء 
و گزینش‌هاراراهنمایی می کنند. 

۳ آشنایی محققانه بارویدادها؛ اعمال» شرایط, و اندیشه‌های مر تبط بارشته‌ای که از 
فلسفة آن بحث می‌شود (ازقبیل تعلیم و تربیت» هنر» سیاست» علم یا دین). 

هنگامی که این بررسی انتقادی بر روی موازین و ابزارهای نظری فلسفه‌های مختلف 
انجام شود, فلسفه‌ای به وجود می آید که فلسفهٌ محض" یافلسفة عمومی " یافلسفهٌ فلسفه نامیده 
می‌شود. 

پس می‌توان فلسفة تعلیم و ترییت» فلسف ccn‏ فلسفة علم» فلسفاً دین؛ و فلسفة 
تاریخ را به‌عنوان رشته‌های فلسفی متمایزی در نظر گرفت. همه اين‌ها فلسفه هستند. زیرا 
انواع ابزارها یا مهارت‌های نظری را به کار می‌گیرند. هر کدام از آن‌ها فلسفة متمایزی 
> است» زیرا به کاوش نظری یا بررسی عقلانی در باب حیطه. موضوع. مسأله یا فعالیت 
خاص مربوط به خود می‌پردازد. به‌علاوه» کاوش نظری یا بررسی عقلانی فلسفه‌ای مانند 
فلسفة تعلیم و تربیت یا indi‏ هنر» ممکن است مفاهیم و اندیشه‌هایی را پدید آورد که 
موجب تغییر در بررسی عقلانی ف فلسفةٌ دیگری مانند فلسفة تاريخ يا حتی فلسفة «محض» 
گردد. 

al sie‏ ورا ا ا ada‏ وو ر مان ا ی 
برخی واژه‌های واق‌گرای ی" ایده‌گرایی" و تجرب e‏ را برای نشان دادن اختلافات 
به کار برده‌اند. با نام گذاری دید گاه‌ها يا «خانواده‌های» فلسفی» مرزبندی دقیق‌تری میان 
فلسفه‌ها به وجود آمده است. Nia‏ هنگامی که عناوین واقگرایی حسی ۶ Pree n"‏ 
واق عگرایی کلاسیك" در قلمرو فلسفة واقع‌گرایی به کار می‌رود. چنین مرزبندی‌هایی بهوجود 
می‌آید. در قلمرو ایده‌گرایی و تجریه گرایی نیز می‌توان چنین مرزهایی را ترسیم کرد؛ مغلا 


1. pure philosophy 2. general philosophy 


3. realism 4. idealism 
5. experimentalism 6. sense-realism 


7. material realism 8. classical realism 


فصل اول : ماهیت متمایز zs‏ تعلیم و تربیت # YO‏ 


در تجربه گرایی» عناوین تجرب هگرایی منطقی" و ابزارگرایی‌زیستی.اجتماعی" دیده می‌شود. 
این بدان معنا است که فلسفه‌های تعلیم و تربیت» هنرء علم» تاریخ b‏ سیاست به وسیلۀ 
واژه‌هایی همچون فلسفة ایده گرایانه یا واقع گرايانة تعلیم و تربیت هنر» علم» تاریخ يا سیاست» 
محدود می‌شوند. 

ب: اصطلاح تعلیم و تربیت» ممکن است برای اشاره به هر کوشش سنجیده‌ای برای 
پرورش» اصلاح» تغییر» و رشد عمل یا رفتار انسان, یا برای اشاره به فعالیت‌های مدرسه‌ای سازمان 
ail‏ به کار رود. در این جا برای برقراری توافق و اتفاق‌نظر» معنای دوم رابرمی گزینيم . 

بنابراین» هر کجا تعلیم و تربیت باشد. دو ویژگی COL‏ می‌شود: 

۱ ترجیح صریح یا ضمنی رویه‌هاء منابم و هدف‌ها (روش‌هاء ایزارهاو مقاصد). 

۳ کاربرد موازین» رهنمودها یا ادله‌ای که به واسطة آن‌ها رویه‌هاء منابع» و هدف‌هاء معین یا 
محقق می گردند. 

معنای این سخن آن است که معلمان, مدیران و دیگر دست‌اندر کاران تعلیم و تربیت» 
براساس موازین و co pedal‏ یا ضمنی و دفیق يا غیر Sebo‏ رویه‌هاء منابع» و اهداف مطلوب را 
برمی گزینند. حال اگر مربیان پیش از انجام این کارء موازین و ادلٌمختلف را برای گزینش يارد 
رویه‌هاء منابم و اهداف» تعیین و بررسی کنند. نتخاب دقیقی خواهند داشت. 

موازین راهنمای گزینش‌هاو سیاست‌های تربیتی ممکن است با نظریه‌ها و مفاهیم يك 
دیدگاه فلسفی (از قبیل ایده‌گرایی» واقع گرایی يا تجربه گرایی) یا تر کیبی از دید گاه‌های فلسفی 
توافق داشته باشد. پس برای آن که گزینش‌ها و سیاست‌های تربیتی دارای دقت فلسفی باشند, 
باید براساس موازین گوناگون فلسفی اتتخاب شوند و هر کس این گونه عمل کند در قلمرو As)‏ 
فلسفهٌ تعلیم و تربیت کار می MS‏ ۱ 

به دیگر سخن, هنگامی که ما ۱) به اتتخاب و بررسی موازین و فروض راهتمای 
گزینش‌های تربیتی بیردازیم» و ۲) این بررسی را براساس مفاهیم و مقولات فلسفی انجام دهیم» در 
قلمرو رشتة فلسفه تعلیم و تربیت کار می کنیم. این رشته با دیگررشته‌های تربیتی از dei‏ 
مدیریت آموزشی» روان‌شناسی تربیتی و دانش آموزش و پرورش تفاوت دارد؛ و البته این بدان معنا 
نیست که صلاحیت در یکی از این رشته‌ها pile‏ صلاحیت در رشته‌های دیگر است. 


1. logical empiricism 2. bio-social instrumentalism 


e Y?‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


ج:مراحل سه گانۀ تفکر فلسفی که به تعلیم و تربیت اختصاص يافته بايد مورد توجه‌و 
امعان نظر قرار گیرد. 

می توان این مراحل رابه‌عنوان شرایط تدوین «محتوای» رشتهة فلسفة تعلیم و تربیت در 
نظر گرفت. 

ASA‏ توصیفی elon‏ فیلسوف تعلیم و تربیت در تعیین (تصریح) موازین راهنمای 
گزینش‌ها در مؤسسات تربیتی. برقراری ار تباط میان موازین فوق با دید گاه‌های فلسفی و بررسی 
این موازین بر حسب ساز گاری» معناء اتتظارات و روش نیز ممکن است در قلمرو این و ظیفه قرار 
گیرد. 

ib,‏ نقادی -ارزیابی " فیلسوف تعلیم و تربیت در تنظیم و تدوین موازین گوناگونی که 
به وسيلةفلسفة تعلیم و تربیت ف راهم می‌شود. تعیین معیارهای لازم برای سنجش راه‌های 
دستیابی به موازین مناسب تر یا «معقول تر» نیز ممکن است در قلمرو این وظیفه قرار گیرد. 

sb Y‏ کاوش نظری " فیلسوف تعلیم و تربیت در ایجادیا تدوین موازین جدید برای 
استفاده در فلسفه؛ تعلیم و تربیت» و يارشتة فلسفة تعلیم و تربیت. 

د: در مۇسساتى که دروسی در فلسفة تعلیم و تربیت ai o‏ باید امکانات لازم به منظور 
مطالعةم فاهیم نظری (محتوای) این رشته و کسب مهارت در این زمینه, فراهم گردد. NS‏ کنان 
آموزشی باید به ابزارها و مهارت‌های نظری مخصوص رشتة فلسفة تعلیم و تربیت» مجهز و از 
تعلیمات لازم برخوردار گردند. ۱ 

امادر موّسساتی که جایی برای فلسفة تعلیم و تربیت در نظر گرفته نشده نوعی 
جهت گیری فلسفی در برابرمفاهیم و نظریه‌های آشکار یا «پنهان» در سیاست‌ها (اداری-برتامة 
درسی)و سایر دروس (روان‌شناسی تربیتی» دانش آموزش و پرورش» روش‌های تعلیم و تربیت و 
اصول تعلیم و تربیت) وجود دارد. گذشته از مواقعی که این امور فلسفی تحت بررسی قرار 
pt So‏ مواقع دیگر» پذیرش و ترویج آن‌ها از دقت لازم بر خوردار نیست. 


1. descriptive- analytic task 2. critical evaluative task 
3. speculative task 


فصل دوم 


ii‏ تعلیم و تربیت؛ جگونه می‌تواند جنبه فلسفی داشته باشد؟۱ 


هری اس . برودی 


در عصر ole‏ که تسلط بر دو قلمرو مادی و معنوی به شدت مورد تردید قرار گرفته. 
مشاهدهٌ حوزه‌های عقلانی که مالکیتی نامعلوم و مرزهایی مبهم i Jo‏ موجب شگفتی است. این 
حوزه‌هاقلمروهای فلسفه‌های " را تشکیل می‌دهند (مانند فلسفة حقوق, فلسفة علم» فلسفة 
تاریخ» و فلسفة تعلیم و تربیت)و در همین قلمروهاست که مفهوم‌هاء نظریه‌هاء و نظام‌ه غالبا برای 
اولین بار به بستگی و جودیشان دست می‌یابند. این دستیابی به بستگی وجودی معمولابرای هر 
دو بخش سهیم [برای مثال» در فلسفة تعلیم و تربیت» بخش سهیم در فلسفه و بخش سهیم در تعلیم 
و تربیت.م.] مشکل است. اما همچنان که هگل نیز براین نکته تأکید می‌ورزد» اگر قرار است 
ماهیت آشکار Ty‏ پس «فلسفه‌های»» m‏ معنای رویارویی مطلوب وجودو ماهیت نیستند. 
pola,‏ اجتناب‌ناپذیر و غیرقابل اغماض هستند. 

بااین حال» منظور از گفتار dle‏ نه تعریف «فلسفه‌های» که تحقیق و تأمل دریاب 
سوالی مشخص تر است: فلسفة تعلیم و تربیت» چگونه می‌تواند جنبة فلسفی داشته باشد؟ و 
به‌ناچار -هرچند نه به نحو خیلی گسترده.سوّال مکمل دیگری نیز تحت بررسی قرار خواهد 


1. Broudy S.Harry (1955). How Philosophical Can Philosophy of Education Be? In 
Christopher j. Lucas. What is Philosophy of Educaticn? U.S.A. Macmillan PP. 114-172. 
Z. “philosophies of " 
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گرفت: فلسفة تعلیم و تربیت» چگونه می تواند جنب تربیتی داشته باشد؟ بدیهی است که اگر اعتبار 
فلسفی یا کارایی تربیتی فلسفة تعلیم و تربیت» به‌طور بنیادی در معرض شك و تردید قرار نگیرد. 


بنابراین, ابتدابه بررسی این موضوع خواهیم پرداخت که چرا چنین تردیدی و جوددارد؛ 
سپس این سوّال رامطرح خواهیم کرد که چه چیزی به فلسفة تعلیم و تربیت» کفایت و اعتبار فلسفی 
می‌بخشد؛ و درپایان چگونگی تحقق‌رشتة فلسفة تعلیم‌و تربیت و فواید آن‌رابیان خواهيم کرد. 


تردید دربارة فلسفة تعلیم و ترییت 

در قلمرو زبان عمومی» هیچ کدام از سؤالات فوق الذ کر قابل بحث و بررسی دقیق یاحتی 
ملموس نیست. این از آن‌روست که در قلمرو مزبور» فلسفه می‌تواند بر هر چیزی اطلاق شود؛ 
از منطق فيزيك جدید تاژرف‌نگری درباب زندگی. تعلیم و تربیت نیز به سهم خودش بر هر 
چیزی اطلاق می گردد؛ از باز گویی اشعار کودکانه تا اخذ يك درجة دانشگاهی. و iili‏ تعلیم و 
تربیت» این دو گروه از معانی مغشوش و درهم و برهم رادر دریایی که هم معانی در آن محو 
می‌شوند به هم می آمیزد. 

به همین lo‏ بر خی بیشنهاد کرده‌اند که واژه‌های «فلسفه»» «تعلیم و تربیت» و «فلسفة 
تعلیم و تربیت» در معنای محدود رشته‌های دانشگاهی استعمال شود. بدین تر تیب این واژه‌ها به 
آنچه در دروس دانشگاهی حاوی این عناوین؛ تدریس می‌شود یا می تواند تدریس شود اطلاق 
می گردد؛ و فیلسوف و مربی نیز به کسی گفته می‌شود که به این رشته‌ها تعلق حرفه‌ای دارد. 

البته محدود کردن دامن کاربرد واژه‌ها به معنای بین و بدیهی بودن این سوّال که: آیا فلسفة 
تعلیم و تربیت» در اصل یك رشتة دانشگاهی است یا می تواند باشد. نیست. پاسخ به چنین سوالی 
در گرو آن است که محتوا یاروش فلسفة تعلیم و تربیت» به قدری دقیق و متمایز توصیف گردد که 
بتوان در میان‌رشته‌های دانشگاهی» جایی بدان اختصاص داد. با این حال به دلیل گرایش 
فیلسوفان و مربیان حرفه‌ای به اتخاذ يك موضع منطقی در موقعیت کنونی و انجام وظایف 
حرفه‌ای‌شان؛ و جود این محدودیت‌ها ضروری است. 

مربیانی که دربارة فلسفة تعلیم و تربیت به بحث و گفت و گو می‌پردازند. احتمالا bol‏ 
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معادل هدف‌ها؛ اصل‌هاو ارزش‌هایی می گیرند که از روی عادت» در برابر آن‌ها کرنش عقلانی و‎ 


فصل دوم: فلسفۀ تملیم وتربیت» چگونه می تواند جبا فلسفی داشته‌باشد؟ * ۳۹ 


عاطفی‌نشان می‌دهند. فیلسوفان نیز با وجود موارد استثنایی بسیار قابل توجه» وقتی درباره 
«فلسفة تربیتی»شان سخن می گویند. به ندرت تمایل دارند که دقیق» قاطع و منظم باشند. در این 
مورد می توان به مطالبی که کانت" s‏ تعلیم و تربیت بیان کرده(۱)یابه آثار تربیتی برتراند 
AY)" ful‏ اشاره کرد. ۱ 

در تتیجه» فلسفة تعلیم و ترییت, نزد فیلسوفان و ola po‏ تا سطح مجموعه‌ای از سخنان 
کلی و مبهم درباب زندگی خوب و آنچه مدرسه باید-مطایق تجربه و ترجیح ایشان-در این‌باره 
انجام دهد. تنزل پیدامی کند. هرچند این گونه گفته‌هاو توصیه‌ها ضرر خاصی ندارند اما شایستۀ 
عنوان يك رشتة دانشگاهی و مطمتنًيك رشتۀ فلسفی نیستند. 


اعتبار فلفی iali‏ تعلیم و oe‏ 

مطابق با معنای بسیار محدودی که در این گفتار برای واه فلسفه درنظر گرفته شده 
می‌توان گفت که محتوای فلسفه را منطق, معرفت‌شناسی, eth pallio‏ زیبایی‌شناسی» علم اخلاق, 
و نظریذٌارزش تشکیل می‌دهد و مسائلی که در این رشته‌ها مطرح می‌شود» مسائل فلسفی است. 
معنی این سخن آن است که فلسفة تعلیم و تربیت برای آن که حقیقتاً جنبة فلسفی داشته باشد» 
موظف است که این مسائل را به همان صورتی که در رشته‌های فلسفی مطرح می‌شوند» مورد 
مطالعه» گفت وگو یا اشاره قرار دهد. بدین تر تیب» بیان این مطلب که می توان بین يك مسأله 
تربیتی و يك مسأله فلسفی, رابطه‌ای برقرار کرد کفایت نمی کند. ما به اختصار خواهیم دید که 
برای انجام این وظیفه» راه‌هایی وجود دارد که برخی از آن‌ها سودمندتر و طبیعی تر هستند. ASS‏ 
مهمی که این جا بایدتکرار شود آن است که این وظیفه ‏ که مستلزم برخورداری از صلاحیت کامل 
در فلسفه می‌باشد -غیر قابل چشم‌پوشی است. 

هرچند مااز تعریف یا بحث درباره محتوای فلسفه شانه خالی می کنیم. اما اين کار باید 
انجام شود. یك فعالیت فلسفی دو مرحله دارد: مرحلة نظریه‌پردازی؛ و مرحلة ارزیابی نظریه یا 
نقد نظر یه . قدرت واستحکام این فعالیت» هم به آنچه اثبات می کند بستگی داردو هم به آنچه رد 
می کند. فعالیت فلسفی, فقط جستجوی گزاره‌های صحیح sh yo‏ امور واقعی نیست. هرچند 
تفكيك روش فلسفی از روش علمی» کار دشواری است. اما دربار؛ این که تتایج آن‌ها LILL‏ 


1. Kant l 2. Bertrand Russel 


۰ # فلسف‌تعليم و تربیت درجهان غرب 


یکدیگر متفاوت است. چندان تردیدی وجود ندارد. اگرچه علوم تجربی نیز ممکن است به 
جنبه‌های نظری و حتی متافیزیکی بپردازند. اماهدف آن‌ها aes‏ یا پیش‌بینی امور واقعی و 
به‌دست آوردن محکم ترین شواهد برای تأييد يك نظریه در برابر نظریات رقیب است. از طرف 
دیگر» قطع نظر از میزان وفاداری و تعهد فلسفه به واقعیت‌های تجربی و روش علمی» می‌توان 
گفت که فلسفه برای پایان بخشیدن به بحث‌های فلسفی» به واقعیت‌های تازه متکی نیست. 
هرچند فیلسوفان از یکدیگر می‌خواهند که به واقعیت‌ها بنگرند. اما qe al‏ راهی برای توافق 
دربارٌ نوع واقعیت‌های مرتبط با کار آن‌هاو تضمین این که همامشاهده کنند گان چیزهایی را 
«ببینند» که اصرار بر «دیدن» آن‌ها دارند. وجود ندارد. اصولا فلسفة تعلیم و ترییتبرای ان که 
فلسفی cud‏ باید در قلمرو فعالیت خود که کشف واقعیت» هدف اصلی آن نیست- جنب نظری 
داشته باشد. بنابراین, فلسفة تعلیم و تربیت را نباید با تاریخ تعلیم و تربیت» روان‌شناسی تربیتی» 
جامعه‌شناسی تعلیم و تربیت» و سنجش و اندازه گیری تربیتی اشتباه کرد. 

اگرچه تفاوت بین نظریه‌پردازی و نقد نظریه, صر فا ue‏ ذهنی دارد. امابه تفكيك انواع 
فعالیت‌های فلسفی و همچنین به تفكيك فیلسوفان كمك می کند؛ زیراهر چند فرد در مر حلة 
نظریه‌پردازی معمولا از نقد نظریات موجود JET‏ می کند و در ارزیابی يك نظریه, معیار رانظریة 
خودش فرار می‌دهد. اما برخی از فیلسوفان برای تبیین مسائل فلسفی» به نظریه‌پردازی روی 
می‌آورند. درحالی as‏ دیگر ان چنین نمی کنند. به اعتباری افلاطون » ارسط و | کانت» هگ ل؟ 
esl)‏ .و دیویی؛ نظریه‌پرداز هستند؛ وامپیریکوس*؛ هیوم »و برخی از فیلسوفان تحلیلی ما 
تاقد نظریه. 

تحلیل زبان و مفاهیم؛ جست‌وجوی پیش فرض‌هاو همخوانی‌هاء و بررسی وجود یاعدم 
وجودمعنا از ویژگی‌های ارزیابی نظریه است ؛ درحالی aS‏ خلاقیت و تلفیق نظری از مختصات 
نظریه‌پردازی است. مافلسفه تعلیم و تربیت be‏ در هر کدام از این مراحل به‌طور جداگانه بررسی 
خواهیم کرد. 
الف: فلسفه‌تعلیم و تربیت در jo‏ نظریه‌پردازی 

نظریه‌پردازی در فلسفة تعلیم و تربیت» با بحث‌هایی آغاز می‌شود که به نظر می‌رسد 


Ó———‏ نے 


1. Plato 2. Aristotle 
3. Hege! 4. Whitehead 
5. Empiricus 6. Hume 
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نیازی به كمك و مساعدت علوم تجربی ندارند» بلکه بر خرد انسانی متکی هستند. به‌عنوان نمونه 
می‌توان این بحث‌هارادکر کرد: 

UT‏ تحصیلات دانشگاهی باید عمومی باشد یا منحصر به کسانی که برحسب معیار خاصی 
از قبیل هوش, واجد صلاحیت شمر ده می‌شوند؟ 

آیا دین هم باید به عنوان بخشی از تربیت عمومی» آموزش داده شود؟ 

آیااسیاست گذاری در مدارس عمومی باید به Aus‏ کارشناسان آموزشی انجام bo yc‏ 
کسانی که منابع مالی این مدارس را تأمین می کنند؟ 

هرچند این سوالات می توانند متضمن امور واقعی باشند اماوآقعیت‌ها تتها هنگامی با 
موضوع مورد بحث تباط پیدا خواهند کرد که توافقی در مورد هنجارهاو هدف‌ها صورت گرفته 
باشند و چه وجود نداشته باشند» امور واقعی وجود دارند یا می توانند و جود داشته باشند. اما این 
آزمون‌ها تنهاهنگامی باموضوع مورد بحث ار تباط پیدا خواهند کرد که گروه‌های مختلف بتوانند 
در این بار ةبه Gilg‏ بشید که نیش فت‌های مبتنی بر هوش: ارز شمن د هستنده یا از دیگر پیشرفت‌ها 
ارزشمندترند. حال اگر این پیشرفت‌ها حاصل شب آیابعد فلسفی مسال منتفی نمی‌شود؟ 

این Leal‏ که گروه خاصی از مسائل از راه‌حل علمی در امان هستند. ادعای خطرناکی 
است؛ مقلا اگر روان‌شناسی باید این واقعیت را اثبات کند که پیشرفت مطلوب-براساس هر معیار 
ارزشی-باپیشرفت مبتنی بر هوش» همبستگی مستقیم دارد و به وسیلۀ تحصیلات دانشگاهی 
حاصل می‌شود پس این مسأله از چارچوب یك بحث فلسفی خارج می گردد و به صورت منازعه 
از عوامل اجتماعی بتواند از همه بحث‌هایی که در ارتباط با آن‌مطرح می 5 os‏ خلاص شود. 
البته تازمانی که علم نتواند وآقعیت‌هایی را کشف کند که به واسطة آن‌ها گروهی از هنجارهای 
آرزشی, بدون هیچ گونه شك و شبهه‌ای اثبات و بقیه هنجارها رد شوند» این امکان بعید به نظر 
می‌رسد. SILI‏ چنین چیزی رخ دهد نه تنها فلسفة تعلیم و تربیت موضوعیتی نخواهد داشت» 
که فلسفه نیز ub‏ عذر تازه‌ای برای موجودیتش بیابد. 
براساس واقعیت‌ها حل وفصل کرد. بنابراین» اگر قرار است که این گونه بحث‌ها به شیوه‌ای 


e ۲‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


منطقی ادامهپیداکند, هر دو طرف باید سعی کنند تادلیل قوی‌تری بر مدعای خویش اقامه نموده 
دیدگاه خود را بر حسب پیشنهادهای ارزشی که متمایل به يك نظریه معرفت شناختی؛ اخلافی؛ و 
متأفیزیکی است» توجیه نمایند. بنابراین» اگر چه این بحث‌ها با يك مسألۀ تربیتی و اميد به حل این 
مسأله آغاز می‌شوند. اما هم از لحاظ محتواو هم از لحاظ روش کاملاً جنبۀ فلسفی دارند. 

همچنین» این مسأله که آیا دین هم باید به عنوان بخشی از تربیت عمومی» آموزش داده 
شودیاخیر» هرچند در مرحلة شروع می‌تواند در قالب عبارت‌های سیاسی؛ اقتصادی» 
روان‌شناختی»و جامعه‌شناختی بیان شود. اما دیر یزود باید بر مبنای دلایل معرفت‌شناختی» مورد 
بحث و بررسی قرار گیرد. در این مورد فرق نمی کند که مباحث دینی» ارزش حقیقی داشته باشند 
یاخیر. همین‌طور. این سؤال که آیا آموزش و پرورش» به‌عنوان یك نهاد اجتماعی» در زمينة امور 
آموزشی استقلال b a Jo‏ نه» بابد در m‏ معرفت‌شناسی بررسی شود؛ زیرا به جز مواردی که 
مربی در این امور از یك نوع دانش برتر برخوردار است» در موارد دیگر» دعوی استقلال و اختیار» 
بوخ لسن Rote‏ 

به همین ترتیب اگر کلیةٌ مسائل مربوط به ial ps‏ درسی» سازمان؛ معیارهاء و روش‌شناسی 
حالت استمرار و جدیت داشته باشند» بحث‌ها جنبة فلسفی پیدا می کنند و از عمق قابل 
ملاحظه‌ای بر خوردار می‌شوند. 

در این حال» فیلسوف تربیتی به تدوین نظریه‌هایی در حوزه تعلیم و تربیت می‌پردازد که 
هر دو طرف بحث راراضی می کندو ضمناًمشکلات تازه‌ای هم پدید نمی آورد. نظریه‌ای که 
درصدد حل همه مسائل تربیتی است يك فلسفهة تربیتی نظامدار را تشکیل می‌دهد. این نظریه 
فراهم آورند؛ٌ نوعی اصطلاح‌شناسی (مجموعه‌ای از مفاهیم) است که در آن مسائل و نیز دلایلی 
که برای دفاع از ادعای خاصی adil‏ شده» بیان یا دوباره بیان می گردد . نظرية افلاطونی تعلیم و 
تربیت» نمونه‌ای کلاسيك از يك فلسفة تربیتی نظامدار است. 

فلاسفة تعلیم و تربیت؛ غالباًهنگامی به نظریه‌پردازی روی می آورند که درخوديك نوع 
رسالت اجتماعی احساس می کنند؛ رسالتی که آن‌هارابه سوی ig‏ طرح‌های تربیتیبه‌منظور 
اصلاح فرد و جامعه سوق می‌دهد. در این زمینه می توان از روسو ‏ پستالوزی " dai‏ دیویی 


1. Rousseau 2. Pestalozzi 
3. Froebel 
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«به کار نبسته‌اند». نکته‌ای که باید بر آن تأکید شود این است که آنان ابتدا از مسائل تربیتی فاصله 
گرفتندو بعد کوشیدند تابا ساختن يك نظرية تربیتی - که به نحو کم‌وبیش مناسبی در فلسفه» Sire‏ 
می‌گردداين مسائل راحل کنند. 

وقتی که دانشجویان, فلسفهٌ تعلیم و تربیت رابا این شیوه مطالعه می کنند.روش‌های معیار 
رادر برخورد با مجموعه‌ای از مسائل تربیتی LS‏ مشخص فرامی‌گيرند. آنان حمله و دفاع را در 
مقابل یکدیگر وهر کس دیگری که مایل به بحث با ایشان باشد» تمرین می کنند. این کارها 
شباهت زیادی به آنچه همواره مدرسان و دانشجویان فلسفه انجام می دهند دارد. 

روش دیگری که برای ساختن یك فلسفة تربیتی وجود دارد و عمومی‌تر نیز هست» 
اگزیستانسیالیسم است. در این روش این سؤال مطرح می‌شود: کاربرد یك دید گاه فلسفی در تعلیم 
و تربیت حیست؟ 

دیدگاه‌های فلسفی» کم و بیش ممکن است کاربردهایی در تعلیم و تربیت داشته باشند. 
هر دید گاه» حداقل بر ارزش بررسی و تقریر خود دلالت دارد و لذا از تربیتی که مشوق بررسی و 
تقریر آن دیدگاه است» حمایت و جانبداری می کند. به جز هنگامی که موضع یك دیدگاه فلسفی 
در قبال نظریةارزشی آن ام لا روشن بودهو اين نظریه رابا نوعی انسان‌شناسی فلسفی 
درمی آمیزد؛ در موارد دیگر استنتاج اصول و اعمال تربیتی از يك دید گاه فلسفی کار دشواری 
است. حتی در این زمینه» غیر از حدس‌های خردمندانه‌هر کار دیگری منطقاًغیرممکن است» 
زیرانظریة تربیتی» عواملی رادر نظر می گیرد که حالت خاص و استثنایی دارند و لزوما از هیچ 
اصلی پیروی نمی کنند . به همین elo‏ مربیان تومیست. در این مورد که کدام روش‌هایاحتی 
کدام ili app‏ درسی به وسیلة فلسفۀ تومیستی به کار بسته خواهد شد اتفاق‌نظر ندارند. در 
عوض, روش ها و برنامه‌های درسی گوناگون با فلسفة تومیسم قابل تطبیق است. 

البته ابزار گرایی دیویی به بهترین نحو از این استنتاج حاصل می‌شود. چرا که نظریۀ 
فعالی تگرایان دیویی درباب معرفت "» ضمناًنظریه‌ای درباب یادگیری» تفکر منطفی» تفکر 
اخلاقی؛ و فرایند دمو کراتيك نیز هست. احتمالاً کاری که در اینجا انجام می‌شود. تشخیص 


1. Dewey’s activistic theory of knowing 


۴ ٭ فلسفاتعليم وتربیت در جهان غرب 


همانندی است تا استنتاج(۳). 

روش استنتاج فلسفه‌های تربیتی از دیدگاه‌های فلسفی» موجب طبقه‌بندی دیدگاه‌های 
فلسفی می‌شود که یکی از کارهای عمومی و در عین‌حال, تأسف‌انگیز فیلسوفان است. امروزه در 
ls‏ تعلیم و تربیت» این گرایش دیده می‌شود که کار عنوان‌گذاری و طبقه‌بندی به صورت هدفی 
ذاتاًارزشمند درآید. البته اگر بهذيريم که فلسفة تعلیم و تربیت» به‌عنوان يك at‏ تحصیلی» هنوز 
بسیار جوان است و در بسیاری از مراکز علمی مرحلةرویانی خودرامی‌گذراند احتمالاهم 
می‌توان گرایش مذکوررا درك کردو هم آن‌رانادیده گرفت. 

گذشته از دشواری‌هاو نقص‌های‌رویکرداستتناجی"؛اجرای‌این‌رو کرد توسط معلم‌و 

شاگرد مستلزم برخورداری از صلاحیت فنی بالایی در هر دو قلمرو فلسفه و تعلیم و تربیت 
است. به‌علاوه فرایندهای عقلانی موجد استنتاج از فرایندهای عقلانی‌ای که به‌وسیلۀ فیلسوف 
از ان جهت که فیلسوف است-به کار می‌رود؛ قابل تفکيك نیست . 
تا این جا دو شیوة نظریه‌پردازی برای فلسفه‌ورزی " دربارة تعلیم و تربیت مورد بحث قرار 
گرفت. ۱ ۱ 

۱«طراحی نظریه‌ای برای حل يك مسأل تربیتی یا مجموعه‌ای از مسائل تربیتی». این 


برای مفاهیم و دلایل است. 


۲-«کاربست یك دید گاه کلی فلسفی-همچون اید آلیسمدرحل مسائل تربیتی». این 
روش را استنتاجی نامیدیم . گذشته از نقاط قوت این دو روش به عقیده من آن‌ها هم از جهت محتوا 
و هم از جهت روش می توانند دارای کفایت و اعتبار فلسفی باشند. 
ب:فلسفه‌تعلیم وتر بیت در مرحه‌ارزیابی نظریه 

دوروش نظریه‌پردازی فوق‌الذ کر؛ متضمن eoi‏ ارزیابی آن‌ها نیز هست. نظریه‌ای که 
به‌دنبال حل مسائل تربیتی است. از لحاظ موفقیتش در نیل به این مقصود مورد قضاوت قرار 
می‌گیرد؛ درحالی که قدرت تبیینی يك e‏ -یعنی» کفایت آن در تبیین عوامل مورد نظر و نقاط 
قوت آن در مقایسه با نظریه‌های Lady‏ تحلیل منطقی آزموده می‌شود. | 


1. derivative approach 2. philosophizing 
3. explanatory power of 2 theory 
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منطق نیز مانند انواع دیگر نقد دامنگیر خود منقد هم می‌شود. اما بحث درباره کفایت یا 
عدم کفایت. به دانش و تجربه مربوط است نه منطق. در این صورت» فیلسوف تربیتی به‌عنوان یك 
منّد.نیازمند تجهیزات مضاعفی است و تحصیلات رسمی وی» موجب می‌شود که او در دو زمينة 
فلسفه و تعلیم و تربیت باسوادو متبحر گردد. 

نقد ترجمۀ يك دید گاه فلسفی به يك نظریة تربیتی» یا استخراج نکات تربیتی از يك دید گاه 
فلسفی» مستلزم تساط بر منطق و آشنایی با واقعیت‌هاست. منقد استنتاجات مترجم را کنترل 
می کند تا از درجه دقت منطقی آن‌هامطلع شود. در مرحلهٌ بعد» دانش وی درباره دیدگاه‌های 
فلسفی» او راقادر به تشخیص خطاهای ناشی از تفسیر (درصورتی که این خطاها وجود داشته 
باشند) و پیشنهاد روش‌های منطقی که متر جم را از این گونه خطاها رها سازد» می‌نماید. اگر دانش 
تربیتی aia‏ کافی باشد. می‌تواند کار نقدرا از این جهت نیز به‌خوبی هدایت کند. این فرایندهارا 
بیش از این هم می‌شود توضیح olo‏ اما cali oS‏ موضوع که فلاسفه چگونه می‌توانند به اجرای 
این فرایندها بپردازند. احتمالا به قدر کافی بحث شده است. 

یکی از شیوه‌های وی نقد که باید مورد توجه قرار گیر د تحلیل زبانی و مفهومی" است که 
درحال حاضر بسیار رایج گردیده است. این ادعا که روش تحلیل زبانی و مفهومی همان فلسفه 
است. چه يك ادعا باشد و چه فراتر از يك ادعاء بدون تردید بررسی و تحلیل معنا شناختی به لحاظ 
فلسفی و مخصوصاً به لحاظ فلسفة ترییتی- که در آن سخنان شعار گونه و کلیشه‌ای بار بسیار 
سنگینی را بر دوش ارتباطات نهاده og pal Cad‏ است سودمند. 

برای آشنایی Sob‏ از آشفتگی‌های معناشناختی» می توان از مفهوم ساز گاری نام برد. 
مربیان از سخنان روان‌شناسان و دانشمندان علوم اجتماعی که این مفهوم را به‌عنوان يك معیار 
ارزشی به کار می‌برند. تبعیت می کنند. اما اگر این واژه معنای عملیاتی داشته باشد» مشکلات 
موجود کم می‌شود. 

کودکی را تصور کنید که بسیار کمرو و خجالتی است و از طریق خیال‌پردازی‌های بسیار 
اغراق آمیز و در تتیجه؛ گفتن قصه‌های بسیار طولانی» خود راسازگار می کند. روان‌شناسان؛ 
معلمان, و عالمان اخلاق به اتفاق قبول دارند که این نوع ساز گاری خوب نیست. اما ایا دربارة این که 


چراخوب نیست هم اتفاق نظر دارند؟ 


1. lingustic & conceptual analysis 


g ۶‏ و peas‏ جهانغرب 


مفهوم آماری بهنجاری" وقتی که به عنوان مقیاسی برای سازگاری به کار می‌رود» به‌قدر 
کافی روشن است. اماپذیرفتن آن به عنوان يك هدف اساسی و مطلوب» موجب نادیده گرفتن 
رفتارهایی می‌شود که زنده‌تره جالب‌تر» و حتی سودمندتر از آنچه به‌طور متوسط۶۸ درصد 
جمعیت ابراز می کنند. هستند. حال, موقعیت نامساعدی را در نظر بگیرید که در اثر رویارویی 
مفهوم آماری ساز گاری با «رشد خلاقانة شخصیت» که ارج و منزلت تربیتی آن کم تر از سا زگاری 
نیست بهوجود می اید. 

«علاقه»» «نیاز» «یاد گیری» و بسیاری دیگر از مفاهیم نیز همچون بسیاری از مفاهیم 
فلسفی که در سال‌های اخیر مورد تصفیة معناشناختی قرار گرفته‌انده بايد تصفیه شوند. پالایش 
معنا شناختی مفاهیم تربیتی به وسیله متقاضیان در Le‏ دکتری در فلسفً تعلیم و تربیت که 
علاقه‌مند به آزمایش ابزارهای تحلیلی منطق و زبان هستند. به‌عهده گرفته شده است. 

می توان حدس زد که برخی از این تحلیل‌ها فراهم doi yl‏ گریزی از دقت و جدیت 
فلسفی است؛ اما تتایج مشخص تری هم دیده می‌شود. در فلسفه تعلیم‌و تربیت» وضوح و دقت 
بیش از وسواس عقلانی اهمیت to do‏ زیرا در این جا نظریه کاملاً متصل به عمل است. از آن‌جا که 
عمل تربیتی بر آیند بسیاری از بردارهاست, منطق آن و حدت‌بخش» توجیه گر و اندرز گونه 
است. بنابراین» ضربات ناشی از بررسی‌های دقیق معناشناختی تقریباًهمواره به نفع عمل تربیتی 
است. از Leal‏ که کار OUS‏ آموزشی چه در روش و چه در محتوای فلسفه» چندان تخصصی 
au Jai‏ تأآملات معناشناختی فوریت بیش تری پیدامی کنند. واگر قرار باشد که آنان در این دو 
زمینه تخصص بیش تری کسب کنند. هم فلسفه و هم فلسفۂ تعلیم و تربیت باید جایگاهی بس 


مهم تر از آنچه اکنون در آماده‌سازی رسمی ایشان دارد» به دست آورند. 


جگونگی 8 ——— 

صرف نظر از این واقعیت که تعداد بسیار زیادی از مربیان و فیلسوفان» اعتقادی به ضرورت 
نظریه در قلمرو تعلیم و تربیت ندارند. اصولاً نیاز به وجود نظریه‌های سالم و بی‌عیب در این 
قلمرو آن قدر بدیهی است که بحث و استدلال دربارۂ آن جز اتلاف وقت چیز دیگری نخواهد بود. 


1. normality 


فصل دوم : فلسفۀ تعلیم و تربیت » چگونه می تواند جنبه فلسفی داشته باشد؟ # ۴۷ 


طرح‌های ساختمانی؛ و استخدام و انفصال کار کنان می‌دانند. در زمان ما مربیان «بزرگ» به مدیران 
یاموسسان«بزرگ» شباهت دارند تا اندیشمندان. آن‌ها به‌هر نظریه‌ای با تر دید و بدیینی 
می‌نگرند» مگر آن که آثار و تتایجی فوری در زمینه‌های بودجه نام نویسی» حقوق» و دیگر ابعاد 
سازمانی په دنبال داشته باشد . ۱ 

Se‏ مربیان, به شرطی نظریه‌ها را می‌پذیرند که از قبیل نظریه‌های علمی باشند. اینان 
هرچند po‏ این که کدام يك از رشته‌ها AL‏ نام علم هستند. توافقی ندارند. اما عمومامعتقدند 
که فلسفه جز مشکل تر کردن کار پیچیده ol‏ مدارس, نتیجۀ دیگری ندارد. 

از طرف دیگر. فیلسوفانی نیز هستند که تعلیم و تربیت را -به ویژه در شکل‌های سازمانی 
آن-به عنوان مجموعه‌ای از رویه‌های تجربی که در شرایط خاصی طراحی و تنظیم گردیده است» 
تلقی می کنند. البته این بدان معنا نیست که‌رویه‌های آموزشی را نمی توان یا نباید تغییر داد. 
نظریه‌پر داز تربیتی» فیلسوف را مهم ترین هم‌پیمان خود می‌داند. درحالی as‏ فیلسوف غالبا به X E‏ 
دیگری به نظریه‌پرداز تربیتی می‌نگرد. 

در همین رابطه چند سؤال مطرح می‌شود: UT‏ نیازی به فلاسفة تعلیم و تربیت داریم؟ آیا به 
فلسفة تعلیم و تربیت -چون‌رشته‌ای مستقلدر سطوح کارشناسی ارشد و دکترا احتیاجی 
هست؟ متخصص فلسفۀ تعلیم و تربیت باید از چه نوع آموزش‌هایی برخوردار شود؟ در این 
قسمت. به بررسی آخرین سؤال می‌پردازيم و دربارة بقیةٌ سوالات هم قدری بحث می کنیم. 

اگر فلسفۀ تعلیم و تربیت» نمایانگر فعالیت‌هایی باشد که در این نوشتار توضیح داده شد, 
پس داوطلبان اخذ م دارج عالی در این رشته باید در هر دو Aa‏ فلسفه و تعلیم و تربیت از 
آموزش‌های تخصصی برخوردار گردند. بنابراین؛ تخصص در يك زمینه و عدم تخصص در زمينة 
دیگر فایده‌ای ندارد. داوطلب واجد شرایط برای ورود به دور دکترای رشتة فلسفة تعلیم و 
راباید به تعداد برابر در بخش‌های فلسفه و تعلیم و تربیت دانشگاه‌ها پیدا کرد . 

اما گذشته از مسألة نیا به افراد متخصص در این سطح» در تعداد زیادی از مراکز آموزشی: 
يك درس یا بیش از يك درس تحت عنوان فلسفةۀ تعلیم و تربیت ارائه می‌شود. بسیاری از این 
دروس, توسط کسانی تدریس می‌شود که حتی به طور مژدبانه هم نمی توان آن‌ها را فیلسوف یا 
فیلسوف تعلیم و تربیت نامید. بنابراین» درس فلسفة تعلیم و تربیت به‌صورتی درم ی آید که مدرس 


a Y^‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


افراد کار آموخته و متخصص وجود داشته باشند وضع این رشته مشخص تر و چشم‌انداز آ آن 
ul Lora‏ کسانی که دورنمای تدریس T‏ آن‌راشرم آور می‌دانند -امیدوار pode‏ می گردد. 

پس از تصدیق به ضرورت آموزش‌های پیشرفته در فلسفةً تعلیم و تربیت‌و جذب افراد 
مستعد و علاقه‌مند به این رشته» چند سؤال مهم باقی می‌ماند که ممکن است به ذهن دانشجویان 
فارغ التحصیل فلسفه خطور کند: آیا فلسفه‌را ترك می کنم؟ آیا از فعالیت‌هایی که در درس‌هاء 
سمینارهاء و کتاب‌های فلسفی برخوردار بوده‌ام» مسحروم می‌شوم؟ آیاوارد جنبش‌هاو 
در گیری‌های اجتماعی خواهم شد و از متفکر شدن با خواهم ماند؟ 

این سوّالات مهم‌اند زیر از ناحية کسانی مطرح می‌شوند که ممکن است phin‏ شمار 
بهترین فیلسوفان تعلیم و تربیت در آیند. پاسخ همان است که در این مقاله داده شد؛ یعنی» نمی توان 
فلسفه‌رارها کرد و باز هم فیلسوف تعلیم و تربیت بود. هر کس در این مورد تردید co Jo‏ فقط باید 
مقداری از وقت و کوشش صادقان خویش رابه تفکر دقیق دربارهُمسائل جاری تربیتی اختصاص 
دهد. در این صورت به زودی متوجه خواهد شد که به کاری پرداخته است که نه نظم فلسفی 
خاصی دارد و نه اهمیت انسانی قابل توجهی. 


بی نو شت‌ها 


1. E.F. Buchner. The Educational Theory of Immanuel Kant. Philadelphia, J.B. Lippincott 
Company, 1904. 
2. Education and the Modern World, New York. W.W. Norton & Co., Inc., 1932. 


۳ یکی از کوشش‌های منظم برای استنتا اج فلسفه‌های تربیتی از مکتب‌های فلسفی» E oon‏ 
انجمن ملی مطالعة تعلیم و تربیت انجام شده و در سال ۲ در کتاب سال این انجمن, شمارة ۴۱ بخش 
Syl‏ تحت عنوان: :«فلسفه‌های تعلیم و تربیت» به چاپ رسیده است peat evident‏ 
استثنای مورتایمر آدلر) angi‏ شد . در کتاب سال OF bla‏ انجمن, تحت عنوان «فلسفه‌های جدید و تعلیم و 
تربیت» از فیلسوفان«محض» یعنی» جان ویلد. زاك مارتین» Bi‏ تئودور ام . گرین» جرج آ آر. گیجررابرت 
اس. کوهن, الف هارپرء کنث بورك و جیمزك. . فيبلمنء e‏ خواسته شد تادیدگاه‌های خود را دربار؛ تعلیم و 
تربیت بیان نمایند. 


فصل سوم 


بافلسفة تعلیم و تربیت لازم است؟' 


کینگسلی پرایس 


مقدمه 

در عصر ole‏ مدرسه؛ سازمان پراهمیتی است که بحث‌های فراوانی در اطراف ol‏ 
جریان دارد. آیا باید مدرسه‌را در راه پیشبرد جامعه‌ای که TF Lol‏ می کند به کار گرفت» يا در راه 
حفظ آن جامعه و یا در راه نابودی Sol‏ مدرسه باید تا چه اندازه‌و با چه‌رویه‌هایی حمایت عمومی را 
جلب کند؟ آیامدرسه‌باید فراهم آورندة آموزش‌های اخلاقی باشد یا آموزش‌های سیاسی, و یا 
دینی؟ آیافعالیت‌های مدرسه‌ای باید از خارج به As‏ گروه‌های خصوصی کنترل شود یا 
سازمان‌های عمومی» و با این که اصلا" مدرسه باید از خدمت به جامعه» معاف باشد؟ از این سوالات 
و دیگر سوالات وابسته‌بدان سیلابی نگران کننده از واژه‌ها سرازیر گردیده که موجب شده 
بسیاری فکر کنند هیچ سدی رایارای جلوگیری از آن نیست» جز سد فلسفهٌ تعلیم و ترییت(۱). 

من‌اين گفتار را از آن‌رو به رشتهً تحریر د رآوردم تافايدةفلسفة تعلیم و تربیت‌رادر 
جهت‌دهی و هدایت آن سیلاب نشان دهم . تلاش من در این راه با تشریح ماهیت فلسفة تعلیم و 


تربیت» تکمیل خواهد شد. 


1. Price, Kingsley. (1955). Is a Philosophy of Education Necessary? In Christopher J. Lucas, 
What is Philosophy of Education. U.S.A: Macmillan. PP. 122-131. 


e ۰‏ فلسفتعليم و تربیت در جهان فرب 


۱ تعلیم و تریبت‎ P ggio 

من واه «تعلیم و تربیت»رابرای اشاره به يك رشتءة علمی به کار می‌برم که درباره 
فعالیت‌هایی بحث می کند که به واسطة آنهايك «des‏ علوم و فنون‌رابه نسل دیگر انتقال می‌دهد یا 
به ترویج و پیشبرد آن‌ها می‌پردازد. بسیاری از مردم؛ بدون آگاهی از چگونگی انتقال یا ترویج 
علوم و فنون به انجام این کار مبادرت می‌ورزند. آما هم اکنون» تلاش علمی فوق‌العاده‌ای در جهت 
بررسی این موضوع جریان دارد. 

تعلیم و تربیت» باسه e‏ مختلف از انتقال و ترویج علوم و فتون‌سر و کار داردو در 
bls)‏ باهر کدام به بیان وآقمیت‌هایا ارائه توصیه‌هایی می‌پردازد. این سه جنبه عبار تند از: 
ti yl‏ اداره مدارس, و راهنمایی دانش‌آموزان به سوی شغل‌هاو حرفه‌هایی که کاملا باوضعیت 
FONT ERIT]‏ تعلیم و تربیت» برای بیان وآقعیت‌ها در این سه بعد از منابع مختلفی استفاده 
شی کف ری خاو تناس وران ای اسان ای ور ن عموس Ajith ih‏ 
استخراج اطلاعات در زمینه‌های آموزش» مدیریت و راهنمایی. 

اطلاعات مزبور در قالب گزاره‌هایی مانند این گزاره بیان می‌شود: اگر گروه خاصی از مردم 
به شیوهُ خاصی رفتار کنند. تتیجة خاصی عاید خواهد شد . البته بايد توجه داشت که جست‌وجو و 
کاوش در علم و عرف عمومی برای استخراج اطلاعات دربارۂ تتایج آموزش» مدیریت» و 
راهنمایی. ممکن است اطلاعات بسیار کم اعتباری را در ارتباط بابخش واقعی تعلیم و تربیت" به 
دست دهد. با این حال. کشف همین اطلاعات است که اساتید علاقه‌مند به شناخت بخش واقعی 
تعلیم و تربیت رابه جست‌وجووامی‌دارد؛ و وا تعلیم و تربیت نیز در اين‌جا برای اشاره به همین 
رشتة آرمانی به کار می‌رود. 

مطابق با سه سطح تابع بخش واقعی تعلیم و تربیت» سنه نوع گزاره نیز در بخش توصیه‌ای' 
وجود دارد. بخش واقعی تعلیم و تربیت» بیانگر این موضوع است که روش معینی برای آموزش 
يك موضوع درسی معین مناسب است» سازماندهی مدرسه به شیوه‌ای خاص و تحت شرایط 
uals‏ باعث پیشرفت آن خواهد شد و راهنمایی گروهی از افراد به سوی قلمرو خاصی از 
زندگی» موجب ارضای آنان خواهد گردید. اما گزاره‌های معتبر؛ در هیچ موردی به ما نمی گویند 
که آموزش‌دهندگان, مدیرانء و مشاوران چه باید بکنند. بنابراین» بخش توصیه‌ای تعلیم و تربیت؛ 


1. factual part of education 2. recommending part 


فصل سوم: آبافلسفه تعلیم و تربیت لازم است؟ ove‏ 


متضمن ملاحظاتی غیر از واقعیت‌هاو شامل گزاره‌هایی است که به آموزش‌دهندگان, اتخاذ 
روش‌های آموزشی معین؛ به مدیرآن» اعمال فنون اداری خاص؛ و به مشاوران؛ اجرای اصول 
به نظر می‌رسد که بخش‌های وأقعی و توصیه‌ای تعلیم و تربیت با یکدیگر ارتباط دارند. 
بخش واقعی همواره به عنوان مدافع یا توجیه گر آموزه‌های بخش توصیه‌ای تلقی‌می شود. از 
طرفی؛ توصیهٌروش‌های آموزشی» رویه‌های اداری» و اصول راهنمایی معین» به خاطر وجود 
وأقعیت‌هایی در ارتباط با دانش آموزان» مدارس»و مسائل راهنمایی است؛ و از Sod b‏ 
واقعیت‌هایی که آموزش وپرورش در جست‌وجوی آن‌هاست» مبنایی را برای استنباط 
توصیه‌هایش فراهم می آورند. 
رویه‌های آموزشی» اداری» و راهنمایی خاصی را توجیه می کنند. پس از روشن شدن مفهوم 
«تعلیم و تربیت» بايد مفهوم فلسفه نیز در این سؤال که: «آیا فلسفة تعلیم و تربیت لازم است؟» به 


طور خلاصه بررسی شود. 


۱ فلسفه‎ P ggio 
«فلسفه» واژه‌ای است که بر دو کار مختلف دلالت دارد. یکی از آن‌ها تحلیل است.‎ 
تحلیل, فرایندی است که به خاطر علاقه به فهم واژه‌هاء توضیح ایده‌هاء و درك مفهوم‌ها به صورت‎ 
روشن و متمایز آغاز می‌شود. از آن‌جا که هیچ راهی برای آگاهی قبلی درباره این موضوع که کدام‎ 
واژه‌ها؛ ایده‌هاء و مفهوم‌ها نیازمند توضیح هستند» وجود ندارد. نمی توان قلمرو کار تحلیل را از‎ 
به همین صورت کلی» وافی به مقصود است.‎ IS قبل مشخص کرد. مع‌ذلك» توصیف این‎ 

اما کار دوم رامی توان دقیق‌تر توصیف کرد. این کار هررچند با تحلیل فرق دارد» ولی مانع 
آن نیست. دستیابی به نظریه‌های خاصی در زمینة متافي wh‏ اخلاق» معرفت‌شناسی» 
زیبایی‌شناسی و منطق» مبین چنین کاری است. 

هم نظریات متافیزیکی بیانگر این موضوع‌اند که دنیای قابل مشاهده» نمود واقعیت 
است. اماهر کدام واقعیت رادارای ماهیت خاصی می‌دانند. اید آلیسم, واقعیت راروحانی؛ 
ماتریالیسم. واقعیت رامادی؛ و دوالیسم. واقعیت را تا حدی‌روحانی و تا حدی gale‏ می‌داند. با 
وجود این تفاوت» همۀ آن‌ها بر این موضوع تأکید دازند که واقعیت در ورای دنیای قابل مشاهده 
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قرار دارد نه‌در آن. چنین دنیایی راعلم و عرف عمومی توصیف می کنند . و چون واقعیت در 
هیچ‌جای این دنیا يافت نمی‌شود؛ پس علم و عرف عمومی هر گز نمی‌توانند دعوی شرح ol‏ 
کنند. اگر ایدآلیسم صحیح باشد. انسان روح است؛ اگر ماتریالیسم درست باشده اسان ماد 
متحرك است؛ و اگر د وآلیسم صادق باشد انسان هم روح است و هم ماده متحرك. اما گذشته از 
صحت و سقم نظریه‌های متافیزیکی» مس[لاً صحت يا احتمال صحت ادعاهای روان‌شناسی و 
همچنین ادعاهای علم و عرف عمومی به قوت خود باقی است. آن‌ها منطقاً از هر گونه نظریة 
متافیزیکی» مستقل‌اند. 

نظریه‌های اخلاقی سعی دارند به این سؤالات پاسخ دهند: «چه چیزهایی خوب و درست 
است؟»و «ماهیت خوبی و درستی چیست؟» پاسخ‌های نظریات اخلاقی به سوال اول باید به طور 
کلی با یکدیگر سازگاری داشته باشند. این نظریات باید مجموعة گزاره‌های اخلاقی رایج را 
تصدیق کنند؛ زیرا همان طور که کانت هم می گوید. هیچ نظرية اخلاقی نمی تواند به وجود ii jul‏ 
تعهد یا اصل اخلاقی تازه‌ای باشد . هر نظرية اخلاقی باید دلیل درستی این گزاره‌ها را بیان کندو 
ویژگی‌های آن‌هاراروشن نماید. تا بدین تر تیب» پاسخ‌های مختلفی برای سوّال دوم» به دست آید. 
برخی از نظریات اخلاقی بر این نکته ASE‏ دارند که خوبی اخلاقی» خصیصه‌ای است که فقط در 
دسترس Jie‏ است؛ برخی Sao‏ آن را کیفیتی مانند خوشایندی می‌دانند که قابل بررسی تجربی 
است؛ و برخی So‏ آن‌رابه طور دقیق حاکی از هیچ چیزی‌نمی‌دانند؛ بلکه با اند کی تفاوت 
همچون عشق و خشم» واکنشی در برابر اشیا تلقی می کنند. o‏ درستی اخلاقی نیز می‌توان 
چنین دیدگاههایی را تشخیص داد 

بنابراین» يك نظرية اخلاقی پاسخ‌هایی رابرای سؤالات اول و دوم فراهم می آورد. نحوء 
ارتباط این پاسخ‌ها به یکدیگر, با نحوه ارتباط گزاره‌های علم و عرف عمومی به نظریه‌های 
متافیزیکی فرق می کند. علم و عرف عمومی در برابر متافيزيك بی طرف‌اند. اما اخلاق در پاسخ 
به سۇال دوم» مدعی توضیح و تحلیل ویژگی‌های واقعی گزاره‌های اخلاقی است. اگر خویی 
اخلاقی» خوشایندی و درستی اخلاقی نیز سودمندی باشد» پس نه رنج می تواند خوب باشد و نه 
تلاش‌های رنج sl‏ درست. و بدین ترتیب» فاعل اخلاقی هر ادعایی کند. در اشتباه خواهد بود. 
می توان آنچه را که خوب یا درست است» مستقل از نظریه‌ای در باب ارزش اخلاقی» شناخت؛ اما 
این استقلال, در نهایت, استقلالی معرفتی است. گفت‌و گویی کامل در باب آنچه حقیقتاً خوب و 


درست است» موجب سنجش هر گونه نظریه‌ای در ارتباط با خوبی و درستی خواهد شد و صحت 
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وسقم آن‌هارا نشان خواهد داد. زير يك d‏ اخلاقی» حاکی از این است که چیزهایی خوب و 
درست‌اندو چیزهای دیگر چنین نیستند. 

معرفت‌شناسی» کوشش می BS‏ به دو سول پاسخ دهد: «معرفت جیست؟» و «روش‌های 
کسب معرفت کدام‌اند؟» اما باید توجه داشت که iag‏ فهرستی از گزاره‌های‌شناخته شده‌و توصیف 
راه‌های شناخت این گزاره‌ها پاسخی به سوالات فوق نخواهد داد. تهية فهرستی از گزاره‌های 
شناخته شده» کار يك دایرةالمعارف نویس برجسته است. و توصیف راههای شناخت این گزاره‌ها 
کار علم روان‌شناسی است که به قدر کافی رشد کرده باشد. پاسخ به سوّال اول» مستلزم توصیف 
مولفه‌هایمعرفت ورابطة بین عالم و معلوم است. و پاسخ به سوال دوم» مستلزم بازسازی 
روش‌های کسب معرفت؛ به طوری که برای منقّد اطمینان حاصل شود که معرفت به واسطة این 


روش‌هافاسد نگردیده است. 


مفهو P‏ فلسفة تعلیم و ترییت 

اکنون با توجه به تعاریف فوق‌الذ کر دربارهُ«فلسفه» و «تعلیم و تربیت» می توان مفهوم 
AA‏ را کر iy Adis‏ افا Ol‏ او رسي agde uit‏ 
تربیت» همراه با کوشش برای ار تباط دادن آن به شیوه‌ای خاص با متافيزيك, اخلاق» و 
معرفت‌شناسی. شایان توجه است که چنین راهی برای‌درگ اصطلاح فلسفة تعلیم و تربیت» با 
روشی که نویسندگان برای تدوین صریح و روشن تعاریف داشته‌انده مطابق نیست؛ بلکه جنبة 
عملی دارد(۲). باز هم شایان توجه است که منطتق" و زیبایی‌شناسی" در شاخه‌های فرعی فلسفة 
تعلیم و تربیت» به حساب آورده نمی‌شوند؛ زیرا نوشته‌هایی که ما در اختیار olo‏ هیچ 
مبنای‌روشنی را برای این طبقه‌بندی‌ها ارائه نمی کنند. 

در اولین شاخافرعی-یعنی تحلیل کار فلسفهٌ تعلیم‌و تربیت عبارت است ازروشنگری فهم 
ماازواژه‌هایی که تعلیم‌و تربیت‌به آن‌ها احتیاج دارد. در دومین شاخهٌفرعی, فلسفه تعلیم‌و تربیت» 
سعی در تبیین متافیریکی بخش واقعی تعلیم و تربیت و تکمیل آن‌دارد. در سومین‌شاخاٌفرعی یا 
SS‏ فلسفه تعلیم‌و تربیت در صدد توجیه وروشن‌سازی توصیه‌های تعلیم‌و تربیت است. در 
چهارمین شاخۀ فرعی» فلسفة تعلیم و تربیت به دنبال فراهم آوردن يك نظریة یادگیری است که ريشه 


1. logic 2. aesthetics 
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در معرفت‌شناسی دارد. در قسمت‌های بعد این دید گاه‌هارابیشتر توضیح خواهم داد. 


شاخه‌های فرعی فلسفة تیم و تربیت 

توضیح آولین شاخة فرعی فلسفۀ تعلیم و تربیت -یعنی» تحلیل تعلیم و تربیت ' در این جا 
ضرورتی ندارد. این شاخه در بخش پایانی این نوشتار بررسی خواهد شد. 

متافيزيك تعلیم و تربیت "؛ در صدد تبیین [بیان علت. م] واقعیت‌هایی است که به وسیل 
تعلیم و تربیت بیان می‌شود. E i‏ که‌پی‌بردن به صدق b‏ 
احتمال صدق col‏ فقط مستلزم مشاهدة آن‌واقعیت است. این گزاره که «توجوانان» سر کش اند» 
ممکن است حقیقتً بیانگر واقعیتی Jo‏ آن باشد؛ اما به هیچ وجه نمی تواند علت این سر کشی را 
بیان کند. بیان هیچ واقعیت دیگری هم نمی تواند این واقعیت را به قدر کافی تبیین نماید؛ زیرا 
lel i‏ هر واقعیتی؛ مستلزم تبیین دیگری است. از این گذشته اگر گزاره‌ای وجود داشته 
باشد که ios Sly bin‏ واقعیت‌های قابل مشاهده بات باز هم می‌توان سؤال کرد که چرا این 
گزاره صادق است. نه گزاره‌های دیگر . بنابراین می توان گفت که هر چند علم‌و عرف عمومی. 
واقعیت‌های مربوط به تعلیم و تربیت را در اختیار آن‌می گذارند اما يك نظریۀ واقعیت به عنوان 
ضامن نهایی این واقعیت‌ها لازم است. 

نظریه‌های متافیزیکی, علاوه بر تبیین واقعیت‌های تربیتی» آن‌هارابه نوعی تکمیل 
ھی ual lae af‏ شتا فیزیکی ارت کس در سراسر عالم مسیحیت از جاودانگی دفاع می کند. 
در حالی as‏ ماده‌انگاری ارتدو کس »منکر چنین نظریه‌ای است. این نظریه‌ها-به گونه‌ای که در 
این‌جا مطر ح شده‌اند .بیانگر هیچ واقعیتی نیستند زیرا اعتقاد به آن‌ها احتیاجی به مشاهده نداردو 
احتمالا نمی تواند داشته باشد . اماء در عین حال» همین نظریه‌ها مکمل اطلاعاتی هستند که علم و 
عرف عمومی برای تعلیم و تربیت ف راهم می کنند. اکثر نظریه‌های متافیزیکی, به گزاره‌های 
وأقعیت در تعلیم‌و p gp‏ مشابهی را در ارتباط با افرادو اشیای درگیر در آموزش» مدیریت 
و راهنمایی‌می‌افزایند. 

اخلاق تعلیم و تربیت" به توصیه‌هایی می‌پردازد که تعلیم و تربیت به افرادو اشیای 


1. analysis of education 2. metaphisics of education 
3. ethics of education 
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فوق‌الذ کر ارائه می کند. این توصیه‌ها دو گونه‌اند: آن‌هایی که از وجود خلقیات فردی و ترتیبات 
اجتماعی خاصی دفاع می کنند. و آن‌هایی که مدافع وسایل تحقق این خلقیات و ترتیبات هستند. 
در تعلیم و تربیت» کوشش می‌شود تا از طریق گزاره‌های واقعی»هم توصیه‌های مربوط به اهداف 
[ توصیه‌های نوع اول. م] و هم توصیه‌های تابع آن‌ها [ توصیه‌های نوع دوم. م] توجیه گردد. برای 
مشال دیویی کوشش می کند تا از راه گزاره‌های واقعی بر گرفته از روان‌شناسی اجتماعی و 
زیست‌شناسی تکاملی؛ دم و کراسی رابه عنوان هدف فعالیت مدارس توجیه AS‏ و از طریق 
Qo‏ گزاره‌های واقعیو نشان دادن این موضوع که صدور قوهٌ محر که یادگیری از دانش آموز در 
حکم وسیله‌ای برای تحقق دم و کراسی است» ضرورت فراهم‌سازی امکانات لازم برای صدور 
این قوه از دانش آموز را توصیه نماید. بدین ترتیب» اخلاق تعلیم و تربیت. بازبینی و نظارت بر 
توجیهاتی است که آموزش و پرورش برای توصیه‌هایش ارائه می کند. به دیگر سخن,» اخلاق 
تعلیم و تربیت» فراهم SP‏ يك نظرية عمومی در ارتباط با توجيه يك $$ mov (SE‏ 
مشخص شامل کاربرد این نظریه در زمینۀ توجیهات آموزش و پرورش برای توصیه‌های ol‏ 
است. بدین ترتیب» این سؤال که: «چه چیزهایی خوب یا درست است؟» رونوشتی هم در اخلاق 
تعلیم و تربیت دارد؛ زیرااگر ما از چگونگی توجیه th‏ توصیه مطلع نباشیم» نمی توانیم به خوبی یا 
درستی آموری که توصیه می‌شوند» پی ببریم. 

پرسش So‏ اخلاق نیز در اخلاق تعلیم و تربیت منعکس می‌شود. فرض کنید ما متقاعد 
شده‌ایم که تحقق و تداوم دمو کرای هدفی است که فعالیت مدارس باید به سمت آن هدایت شود؛ 
وفنون آموزشی نیز راه‌هایی است‌برای دستهابی آسان به هدف مزیور . همچنین فرض کنید که 
تأملات اخلاقی؛ توجیه این هدف و توصیه‌های وابسته به آن رامعتبر شناخته است. با این She‏ 
ممکن است عقیدة ما اشتباه‌باشد؛ زیرا اگر ما ندانیم که چه چیزی خوب است» امکان دارد عقیدۀ 
ما این ویژگی را اشتباها به دمو کراسی نسبت دهد و در نتیجه؛ توصیه‌های مربوط به این هدف و 
توصیه‌های وابسته به آن باطل گردد. شرط درست بودن توجیه چنین توصیه‌هایی» خوب بودن 
دمو کراسی است؛اماوقتی که ما از ماهیت این ویژگی -یعنی خوب بودن-بی‌اطلاع باشیم» چنین 
شرطی به طور کامل منتفی خواهد شد؛ واخلاق تعلیم‌و تربیت باید ماهیت خوبی و درستی 
چیزهایی که تعلیم و تربیت آن‌هارا توصیه می کند و نیز خوبی و درستی توجیه چنین توصیه‌هایی 
را آشکار سازد. پس به طور ساده؛ اخلاق تعلیم و تربیت» یعنی» بررسی توصیه‌های تعلیم‌و تربیت 
در پرتو يك نظرية اخلاقی . 


splid e OF‏ تربیت در جهان فرب 


تا آن‌جا که من اطلاع دارم عقیده بر این بوده است که از دو بخش معرفت‌شناسی, فقط 
يك‌بخش بر تعلیم و تربیت تأثیر ویژه‌ای دارد. شمار قابل ملاحظه‌ای از فیلسوفان-حداقل از JY‏ ` 
تادیویی" - کوشیده‌اند پاسخ‌های خود رابه این سؤال که: «روش‌های کسب معرفت کدامند؟» در 
راستای اهداف تربیتی به کار گیرند. لاك استدلال کرد که معرفت از نقش تجربه بر لوح ساده 
سرچشمه می‌گیرد؛ و لذا معتقد بود که آموزش ub‏ عادات را بر دانش آموز بار کندو تا آن‌جا که 
ممکن است وی رابا اشیارو به رو سازد تابا توصیف لفظی آن‌ها. دیویی معتقد بود که کل معرفت 
از راهپرداختن به «روش علمی»-یعنی» روش فرضیه‌ای- قیاسی که همۂمابا آن آشناهستیم _ 
حاصل می‌شودو لذاقانع شده‌بود که آموزش ویادگیری باید از این‌روش پیروی نماید. 
معرفت‌شناسی تعلیم و تربیت " می کوشد تا از alla‏ معرفت شناسانهٌروش‌های کسب معرفت» 


راه‌های پیشبرد یادگیری را استنتاج» و سپس دنبال کردن این راه‌ها را در مدارس توصیه نماید. 


ضرورت فلسفهة تعلیم و تریبت 

با دیدگاهی که در bol‏ فلسفة تعلیم و تربیت مطرح شد اينك بايد به این سؤال پاسخ داد که: 
چرافلسفة تعلیم و تربیت لازم است؟ به دیگر سخن: تحلیل, متافيزيك, D‏ و معرفت شناسی 
تعلیم و تربیت» چه کاربردی می‌توانند داشته باشند؟ 

تحلیل تعلیم و تربیت» به قدری ضرورت دارد که چندان حاجتی به بیان آن نیست. 
بسیاری از واژه‌های کلیدی آموزش و پرورش در هاله‌ای از ابهام قرار دارند. واژه‌هاییمانند 
«تجربه»» «مشار کت»» «شهر و ندی»» «وظیفه شناسی» و «دم و کراسی» از این قبیل‌اند. حداقل 
بسیاری ازمردم آمریکا امیدوارند که دمو کراسی از طریق مدارس تحقق یابد؛ آنان می کوشند تا با 
استفاده از واژه‌هایی مانند واژه‌های فوق‌الذ کر» هم راه‌های دستیابی به دمو کراسی | abe‏ کنندو هم 
دنبال کردن این راه‌هارا توصیه نمایند. نویسنده‌ای با همین قصد می‌نویسد: «از راه مشار «S‏ 
رویدادها به تجربه‌ها بدل می‌شوند» ons‏ یعنی» تجربه کردن. بدون مشار کت موثر» آموختن 
مؤثر نمی تواند وجود داشته باشد... . برای موثر بودن تجربیات یادگیری» به ندرت می توان آن‌هارا 
بانظمی متوالی مرتب کرد چرا که موجود زنده به صورت متوالی به مرحلۀ بلوغ نمی‌رسد. Ab‏ 


1. Locke 2. Dewey 
3. epistemology of education ; 
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تجربیات رابر تجربیات و الگوهای رفتار رابر الگوهای رفتار بنا نهاد»؛ معلوم نیست کاربرد این 
اصول در مدارس» چگونه می تواند به پیشبرد دم و کراسی كمك کند؛ زیرا گذشته از مبهم بودن این 
واژه‌هاء olet ow‏ آن‌ها به گونه‌ای است که نمی توان به‌راحتی پی برد که این اصول چه هستند . 
کتابی که این مطلب از آن نقل گر دید به صورت تصادفی اتتخاب شده است. هر چند این 
مطلب در مقایسه با بسیاری از مطالب دیگر روشن تر است» اماهر کس که چند کتاب در زمينة 
آموزش و پرورش خوانده باشد» بدون تردید می داند که مبهم بودن‌واژه‌هاء ایده‌هاء و مفهوم‌ها 
اختصاص به این OLS‏ ندارد. بلکه شاخص ادبیات تربیتیاست. واژه‌هایی از قبیل «تجربه» و 
«مشارکت» معنای ثابتی ندارند و فقط لحظه‌ای تأمل برای زیر سؤال بردن توافق یا عدم توافق 
اولیه‌ای که خواننده احساس می کر ده است. کفایت می AS‏ بسیاری از بحث‌هایی که هم اکنون در 
تعلیم و تربیت جریان دارد» در به وجود آوردن تفاهم و اتفاق‌نظر بر سر ضرورت تحلیل روشن 
واژه‌هاء ایده‌هاء و مفهوم‌های تربیتی به موفقیتی نرسیده است؛ و تأوقتی این کار [ تحلیل . le‏ انجام 
نشود نه می‌دانیم که يك نظریة تربیتی چه می گوید ودر نتیجه_نه صحت و سقم گزاره‌های واقعی 
و مشروعیت وعدم مشروعیت توصیه‌هایش را. تحلیل در تعلیم و تربیت از این رو لازم است که 
موجب فراهم آمدن واژه‌های روشن برای توصیف وأقعیت‌هاو بیان توصیه‌های تربیتی می گردد. 
اغلب تصور می‌شود که متافيزيك تعلیم‌و تربیت برای تبیین گزاره‌های واقعی این رشته 
ضرورت دارد. همچنین تصور می‌شود که متافيزيك تعلیم و تربیت برای انجام این وظیفه 
مسئولیت مهم دیگری هم دارد که‌همانا تضمین توصیه‌های تربیتی است. از آن‌جا که این توصیه‌ها 
از گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت استنتاج می‌شوند» تضمین توصیه‌ها موجب تقویت گزاره‌ها 
می گردد . حال به بررسی این موضوع می‌پردازیم که آیا این دو کار کرد واقعاًلازم هستندیاخیر . 
تبیین گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت به وسیلة متافيزيك ضرورتی ندارد. زیرا این کار غیر 
ممکن است. اگر متافيزيك عهده‌دار انجام این کار 95 00 نظریه‌های متافیزیکی» مبنایی بودند که 
می‌توانستیم باروش‌های منطقی, گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت راز آن‌ها eal‏ کنیم؛ اماقبلاً 
دیدیم که این گزاره‌ها مستقل از نظریه‌های متافیزیکی‌هستند. مانند همه گزاره‌های واقعی دیگر» 
صادق یا محتمل الصدق بودن گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت» به وسیلهٌروش‌های علمی b‏ 
روش‌های عرف عمومی نشان داده می‌شود. تبهین صنق بالحتمال صدق این گزاره‌هامتتلزم 
کشف این موضوع است که شاهده‌و استنتاج ناشی از آن» شواهد صدق L‏ احتمال صدق آن‌هارا 


mus c5‏ اگر متافيزيك به تبیین گزاره‌های واقعی بیردازد. دو حالت بیش Aul ge‏ یا متافيزيك» 
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علاوه بر واقعیت. به دنیای قابل مشاهده نیز خواهد پرداخت. یا بر خی از گزاره‌های واقعی از سطح 
دنیای قابل مشاهده فراتر خواهندرفت؛ و هر دو pb‏ ممکن است. 

با این مقدمات. به راحتی می توان نتیجه گرفت که دومین کار کرد متافيزيك تعلیم و تربیت 
هم ضرورتی ندارد. البته توصیه‌های تعلیم و تربیت» از جهتی باید به وأقعیت‌های‌تربیتی متکی 
باشند. اگر این مطلب درست باشد که نوجوانان سر کش‌اند» پس آموزش دهندگان» مدیران؛ و 
راهنمایان ای با شیوه‌های خاصی با آنان بر خورد کنند. اما اگر متافیزيك گزاره‌های واقعی تعلیم و 
تربیت را تبیین AN‏ پس با تبیین نمی تواند از توصیه‌های تربیتی حمایت نماید و بدین ترتیب» 
کار کرد دوم هم ضرورتی نخواهد داشت(۳). . 

متافيزيك تعلیم و تربیت» ممکن است دعوی کار کرد دیگری هم داشته باشد. قبلاً گفتیم 
که نظریه‌های متافیزیکی» گزاره‌هایی راارائه می کنند که مکمل گزاره‌های واقعی‌هستند. 
گزاره‌هایی مانند: «خدا موجود است» یا «انسان پس از مرگ باقی است»» یا «انسان پس از مرگ 
بافی نیست» از این قبیل اند. اگر صدق چنین گزاره‌هایی نشان دادهشود؛ متافيزيكك می تواند مبنایی 
رایرای شمار قابل توجهی از توصیه‌های تربیتی پی‌ریزی نماید. از آن‌جا که احتمال یاعدم 
احتمال صدق هیچ کدام از این گزاره‌ها را نمی توان باروش‌های علمی معین کرد پس گزاره‌های 
وان فلع ر وال daas sue]‏ ا اک ای کارا اه اه 
اموری‌سخن می گویند که پافشاری بر اعمال خاصی در ارتباط با آن‌ها فوق‌العاده مهم است. 
بسیاری از این گونه گزاره‌ها که‌با تعلیم و تربیت مرتبط هستند» ستایش خداوند» رستگاری روح؛ 
کوشش‌های Se‏ برای نیل به پیشرفت مادی» و JU‏ آن را به عنوان مهم‌ترین توصیه تربیتی در 
ee anor‏ زان اند ۱ 

اگر تکمیل متافیزیکی اطلاعات علم‌و عرف عمومی امکان‌پذیر باشد به کار بستن 
متافيزيك تعلیم و تربیت بسیار مطلوب خواهد بود. اگر بتوان از صادق بودن گزاره‌های‌متافیزیکی 
آگاه شد پس کوتاهی در استنتاج هر گزاره‌ای از متافيزيك که برای تعیین اهداف تربیتی یا 
راه‌های تحقق اهداف مناسب باشدنشانة کمال بی خردی است. اما در وضع کنونی, دو کار 
اساسی باید انجام شود: اولامتافيزيك باید گزاره‌های تکمیلی خودراروشن سازد. بنابر این 
«وجود خدا»» «بقای انسان» و مانند آن باید روشن شود. el sita Gb‏ تعلیم و تربیت» باید صادق 
بودن این گزاره‌هارا نشان دهد . اگر این دو کار انجام شود. متافيزيك تعلیم و تربیت» نزد آموزش و 


پرورش از بیشترین اهمیت بر خوردار خواهد شد. 
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شاید تصور شود که اخلاق تعلیمو تربیت نیز به ویژه در وضع فعلی اش مانند متافيزيك 
تبیینی» هیچ ضرورتی برای تعلیم و تربیت ندارد. این تصور اشتباه است . دلیل ناتوانی متافيزيك در 
تبیین گزاره‌های واقعی از این فرض متافیزیکی سر چشمه می گیرد که واقعیت» همواره درپس 
آنچه می‌توأن تجربه کرد قرار داردو باعلم و عرف عمومی نمی توان بدان دست یافت . oe io‏ 
yo‏ است که موجب استقلال منطقی گزاره‌های واقعی از نظریه‌های متافیزیکی تبیین کننده آن‌ها 
می‌گردد. اما اخلاق تعلیم و تربیت» منطقاًاز توصیه‌های واقعی خودش مستقل نیست. اخلاق 
تعلیم و تربیت» دو بخش دارد: بخش اول» شامل تحلیل واژه‌های اخلاقی به کار گرفته شده‌در تعلیم 
و تربیت است»و بخش o‏ شامل فهرستی از توصیه‌های تربیتی است که معتبر شناخته شده‌اند. 
بخش دوم اخلاق تعلیم و تربیت» موجب می‌شود که آموزش و پرورش» توصیه‌های گنجانده شده 
در فهرست خودش رايك کاسه و بقیۀ توصیه‌هار از این فهرست خارج کند. بخش اول اخلاق 
تعلیم و تربیت» در بر گیرنده lS‏ نظریه‌های مربوط به ماهیت خوبی و درستی اخلاقی است. هر 
چند ما نمی‌دانیم کدام يك از نظریه‌ها درست هستند. اما اگر یکی از آنها درست باشد» درستی همان 
يك نظریه نشان خواهد داد که بسیاری چیزها خوب و درست هستند (یعنی» ویژگی‌هایی دارند که 
می‌توان در آن‌ وی ژگی‌هاء خوبی و درستی را تشخیص داد)و بسیاری چیزها خوب و درست نیستند 
(یعنی, فاقد چنین ویژگی‌هایی هستند). بدین تر تیب این توصیه که: مدارس باید بستر دمو کراسی 
باشند. منطفاً از اخلاق تعلیم و تربیت مستقل نیست؛ زیرا اگر این توصیه» معتبر باشد» از سویی یك 
فقره در فهرست توصیه‌هایی است که اخلاق تعلیم و تربیت آن‌هارامعتبر شناخته است؛ و از سوی 
Sos‏ يك نظریة ارزش اخلاقی درست. مارا به قبول آن‌ملزم خواهد کرد. بنابراین» بر خلاف 
وضعی که گزاره‌های واقعی آموزش وپرورش در برابر متافيزيك دارنده توصیه‌های تعلیم و تربیت 
در برابر هیچ کدام از بخش‌های اخلاق تعلیم و تربیت بی تفاوت نیستند. 

اخلاق تعلیم و تربیت. به دلیل دیگری هم لازم است. توصیه‌های مربوط به اهداف و 
توصیه‌های تابع آن‌ها [یعنی» توصیه‌های مربوط به وسایل. م] که به وسیلۀ تعلیم و ترییت مطرح 
می‌شوند, نیازمند توجیه هستند؛ و اخلای-چنان که ملاحظه کردیم-نظریه‌ای راپدید می‌آورد که 
می‌توان به وسیل آن يك توجیه را درك و استخراج کرد. این نوع توجیه. تاحدی به معنای تر سیم 
روابط ule‏ نیز هست. وقتی که گفته می‌شود: این feed pos‏ در ily‏ به تحقق آن هدف 


1. causal relations 
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می‌انجامد. uec obe‏ صورت پذیرفته و همین داوری» بخشی از توجیه توصیه‌ای است که 
به دنبال آن نحو عمل مطرح می‌شود [ توصیه‌ای که تابع آن paced yor‏ است. Lp‏ اما توجیه 
توصیه‌های واقعی» صرفأٌبه معنای دانستن روابط علّی آن‌ها نیست» بلکه به معنای بررسی و 
سنجش AIS‏ تتایج و پیامدهای pole‏ از آن‌ها نیز هست. تا بدین وسیله اطمینان حاصل شود که 
بدبودن لوأزم هدفی که بدان توصیه شده؛ یا بد بودن آثار جانبی و غیر مستقیم آن‌هدف» دستیابی به 
آن‌راخنثی نخواهد کرد. نتایج لازم و آثار جانبی وغیر مستقیم رفتار با کودکان به شیوه‌ای 
پیشرفته و آرام‌بخش, چیزی است که به As‏ طرفداران این روش چندان مورد بررسی و امعان 
نظر قرار نگرفته و تتیجۀ کلی‌روش مزبور هم چه خوب باشد و چه بد چیزی است که توصیه 
کنندگان به سعادت و «خلاقیت» دوران تحصیلات مدرسه‌ای کودك أن را چنان که بايد مورد توجه 
قرار نداد‌اند. در تتیجه. اخلاق تعلیم و تربیت برای توضیح, توجیه. و تصحیح هر دو گروه از 
توصیه‌هایی که به وسیلة تعلیم و تربیت مطرح می‌شوند؛ یعنی» توصیه‌های‌مربوط به اهداف و 
توصیه‌های مربوط به وسایل لازم است. 

در بحث از معرفت شناسی تعلیم و تربیت گفته شد که برخی از فیلسوفان تصور کرده‌اند 
که مطالعة معرفت شناسانهٌ روش‌های کسب معرفت» موجب پدید آمدن گزاره‌های‌واقعی می‌شود 
که می توان bool‏ به عنوان اصول آموزش, توصیه کرد. چنین تصوری اشتباه است. توصیف 
راه‌های کسب معرفت. کار روان‌شناسی است؛ در حالی AS‏ تحلیل رویه‌های لازم برای کسب 
معرفت» بر عهد؛ معرفت‌شناسی است. معرفت شناسی» شامل بازسازی رویه‌هایی است که 
متضمن معیارهای لازمالاجرابرای‌هر کدام از روش‌های کسب معرفت هستند. پس 
معرفت‌شناسی. راه‌های وافعی کسب معرفت رابه ما شان نمی‌دهد. معرفت شناسی تعلیم و 
s‏ به این دلیل ضروری است که با توجه به روش‌های واقعی کسب معرفت. به شناسایی يك 
روش آرمانی کسب معرفت می‌پردازدو به واسطة همین شناسایی است که روان‌شناسی از 
معرفت‌شناسی جدا می‌شود. روان‌شناسی» قوانین یادگیری را عرضه می‌دارد (قوانینی که‌ممکن 
است به وسیل آموزش و پرورش توصیه شوند)؛ در حالی aS‏ معرفت‌شناسی» فقط معیارهای 
AE nd Jed E‏ 

بابر این فلس Ka‏ تعلیم و تربیت» برای تحلیل واژه‌های مبهم تعلیم و تربیت» تکمیل 


1. causal judgement 
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متافیزیکی گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت» و توضیح» توجیه» و تصحیح توصیه‌های اخلاقی 
تعلیم و Cag‏ لازم است. بحث‌هایی که هم اکنون در بارءٌ Mal‏ مدارس با جامعه, ei‏ حمایت از 
آن‌هاء نوع آموزشی که باید عرضه کنند. و میزان آزادی آن‌ها از کتترل خارجی جریان دارد» از 
طریق توصیه‌های گوناگون و ناهمساز در بار هدف‌ها و روش‌های آموزش, مدیریت» و راهنمایی 
در تعلیم و تربیت منعکس می‌شود. بلون تردید» هم اکنون فلسفة تعلیم و تربیت می تواند از راه 
تحلیل واژه‌ها به سامان‌دهی و روشنگری این بحث‌ها بیردازد. این شیوه دست کم به فهم 
اختلافات بین نظریه‌های مخالف كمك می کند. اما پیش از آن که متافيزيك تعلیم و تربیت بتواند از 
طریق تکمیل گزاره‌های واقعی تعلیم و تربیت» به یاری رشتۀ آموزش و پرورش بشتابد. باید کار 
تکمیل به صورت روشن انجام گیرد و به شکل صحیح نشان داده شود . و اخلاق تعلیم و تربیت» 
هنگامی سودمند می‌افتد که توافق گسترده‌ای E o os‏ اخلاقی حاصل شده باشد . به‌هر حال» 
باید به تحقق فلسفة تعلیم و تربیت امیدوار بود؛ هر چند اين مهم در chs yinni‏ صورت y‏ 
اما اگر فیلسوفان در زمينة فلسفة تعلیم و تربیت کار کنند. کم کم و قدم به قدم» تحلیل به موفقیت 
خواهد انجامید. اخلاق تحقق خواهد یافت» و تکمیل متافیزیکی_دست کم_فهمیده خواهد شد. 


بی‌نوشت‌ها 


1. Cf.,e. g., Theodore Brameld, Philosophies of Education in Cultural Perspective. The Dryden 
press, New York.P.15 

2. Cf., e.g., ibid., P.27: and Modern philosophies and Education, edited by Nelson B.Henry, 
The University of Chicago press, Chicago, 1955.P.16 

3. In Support of the need for metaphysics of education. Cf. (e.g.,realism) Rupert C. Lodge, 
Philosophy of Education, New York, London, Revised Edition. 1947.P.78: (e.g., idealism) 
J.Donald Butler, Four philosophis and their Practice in Education and Religion. Harper and 
Brothers. New York, London, 1951.PP.211-212. I do not attribute. by virtue of these 
citations, the metaphysical theories mentioned to these authors. 


فصل چهارم 


فلسفة نعليم و aj‏ 


آی. ال . کندل 


آموزش و پرورش آمریکا در چهار دهۀ گذشته» ضعیف تر شده است. این وضع نه به خاطر 
بی‌توجهی به فلسفۀ تعلیم و تربیت» که به دلیل اقتباسی شدن آموزش و پرورش, تحت نفوذو 
سیطرءٌ يك دید گاه فلسفی در آمدن, و از دیگر دیدگاه‌ها غفلت ورزیدن, بوده است. با وجود این که 
ola ols‏ دربارة فلسفه‌های تعلیم و تربیت منتشر شده» تنها یکی از این فلسفه‌هاست که قلمرو 
مزبور رابه تصرف خود در آورده‌و تقریبابه عنوان يك el‏ الهی دنبال شده است. از آن‌جا که این 
فلسفة تربیتی در سنت آمریکا يك فلسفة تربیتی کم عمق و ضمناً ساده‌ترین آن‌ها بوده در این 
سرزمین جاذبة خاصی داشته است. به علاوه» فلسفه الهام‌بخش آن نیز خودرا از پرسش‌های 
بسیاری که در So‏ فلسفه‌ها مهم قلمداد می‌شود؛ بر کنار داشته است. جامع تلقی کردن این 
فلسفة تربیتی و توانمند دانستن آن در پاسخگویی به همۀ پرسش‌هایی که ممکن است در عرص 
آموزش و پرورش مطرح شود گرایشی است که در ار تباط با آن‌قابل ذکر است. در حالی aS‏ این 
نظریه تربیتی راهاله‌ای از قداست فرا گرفته» دیگر نظریه‌هاو استادان آن‌ها کف رآمیز تلقی 
گردیده‌اند. دانشجویان نیز دورهُ کار آموزی خودراصرف فراگیری این à‏ مسلط تربیتی 


1. Kandel, I.L. (1956). Philosophy of Education. In Chiristopher J. Lucas, What is Philosophy 
of Education? U.S.A. Macmillan. PP. 131 - 133. 


a ۴‏ فلسفه تعلیم و تربیت در چهان غرب 


نموده‌و در بیش تر موارد از مطالعة سایر فلسفه‌های تربیتی اجتناب ورزیده‌اند. اتتقاد از آن کفر 
قلمداد شده‌و منتقدان با عناوینی مانند سن تگرا ‏ پایدا گرا » بنیادگر/ "یا حتی بیگانه با آداب و 
رسوم آمریکا بدنام گردیده‌اند. 

ضمنأّبه خاطر نگر ش رایج مربیان دربارة فلسفه ودلایل شناخته شده‌تر al Sao‏ بین 
دو بخش دانشگاه‌و آموزش و پرورش يا دانشگاه و دانشکده‌های تربیت معلم در دنیا به‌عنوان 
وسیع ترین رابطه توصیف می‌شود. منتقدان مدارس عمومی» دشمن آموزش و پرورش عمومی 
تلقی می‌شوندو کسی متوجه نیست که تنفر و انزجار مردم می تواند ریشه در نارضایتی آشکار یا 
پنهان bol‏ از حاکمیت یك گروه معین بر تعلیم و تربیت داشته باشد. 

به همین دلیل, مقالات برودی(۱)و پرایس(۲) نشانه‌های نویدبخشی از يك نگرش جامع تر 
و متفاوت به مسائل تربیتی هستند. در این نگرش, مطالعة فلسفۀ تعلیم و تربیت از مطالعة فلسفه 
جدانمی‌شود بلکه بررسی مسائل تربیتی از راه مراجعه به طرق بررسی مسائل مشابه در 
متافيزيك معرفت‌شناسی» اخلاق, منطق» نظریه‌هایارزشی» و زیبایی‌شناسی AS)‏ توسط برودی 
افزوده شده)» غنی و پربار می گردد. 

هر دو نویسنده بر این نکته واقف‌اند که نظریه‌پردازی باید با ارزیابی یا نقد نظریه همراه 
باشد. به همین دلیل است که آن‌ها از يك نگرش تحلیلی به تحلیل زبانی (معناشناختی) رایج در 
فلسفةعمومی جانبداری می کنند. علاوه بر چند واژه‌ای که در مقالات برودی و پرایس به عنوان 
واژه‌های لازم التحلیل ذکر گردیده» واژه‌های دیگری‌هم وجوددارد که در سال‌های اخیر با 
بی‌احتیاطی به کار بسته شده‌اند. کودك. جامعه رشد یادگیری از راء عمل»برنامة درسی, 
موضوع درسی, منش» شخصیت. و غیره از این قبیل‌اند. هر چند تحلیل به خاطر روشن‌سازی 
واژه‌ها کار مفیدی است. اما این خطر وجود دارد که به صورت هدفی ذاتً مطلوب در آیدو در نتیجد 
امکان کنار هم نهادن اجزا در قالب مجموعه‌ای نظامدار و تألیفی» سلب گردد. تعریف روان‌شناسی 
تربیتی به عنوآن هنر جدابینی و ناتوانی در گردهم آوردن امور. SUS‏ همین موضوع است. 

از راه استخراج جنبه‌های مختلف Lili‏ عمومی؛ می توان كمك بی حد و حصری به يك 


فلسفة تربیتی سالم و معقول در زمینه‌هایی از قبیل تعیین ماهیت هدف‌هاء محتوا و روش‌هاء تعریف 


1. traditionalist 2. perennialist 
3. essentialist 
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معناو جایگاه دانش و یادگیری» و کشف ماهیت ارزش‌هاو ارزش‌هایی که باید به سوی آن‌ها 
جهت گیری شود» عرضه کرد. با انجام این WS‏ تعلیم و تربیت از سطح اندیشه‌های سطحی و 
نازلی همچون رشد به منزلۀ هدفی ذاتا مطلوب» حل مسأله به aa‏ تنها محرك و روش Si‏ و 
دانش «محض» به عنوان چیزی که شایستۀ پیگیری و جست‌وجو نیست» فراتر می‌رود. 

باوجود این» کوته‌بینانه خواهد بود اگر ادعا شود که صرفاً از طریق مراجعه به رشته‌های 
موردنظر برودی و پرایس می‌توان فلسفة ترییتی جامعی‌راپی‌ریزی کرد. به نظر آن‌ها فلسفةً 
تعلیم و تربیت نزد مدیران آموزشی هیچ گونه کاربردی ندارد» چون نمی تواند به آن جنبه‌هایی از 
آموزش و پرورش بیردازد که موردنظر این گروه از مدیران است. برخی از این جنبه‌ها بدین 
قراراند: رابطة مدرسه با دولتی که از ol‏ حمایت می کند. رابطة مدرسه با جامعه» åk y‏ آموزش و 
پرورش با نظريةٌ سیاسی به طور کلی» و با جزئیات سازمان و مدیریت آموزشی از قبیل هزینه‌های 
آموزش و پرورش یا حتی ساختمان‌های مدارس و نحوء اثرپذیری آن‌ها از دید گاه‌های فلسفی. 
بتابراین» نمی توان از مطالعة ind‏ سیاسی و اجتماعی شانه خالی کرد؛ زیرا اهداف سیاسی و 
اجتماعی؛ یکی از قوی‌ترین عوامل تعیین BAS‏ آموزش و پرورش, آن‌هم در زمانی‌هستند که 
ستیز ایده‌ها و ایده‌ولوژی‌ها در همه جا جریان داردو تأثیر ملی گرایی پرخاشگرانه» نیرومندتر از 
هر زمان دیگری خودنمایی می کند. bls a io‏ غفلت از همین عوامل تعیین کننده در مطالعة 
فلسفة تعلیم و تربیت است که آموزش و پرورش عمومی با مشکلات فراوانی مواجه گردیده‌و 
تعارضات بسیار زیادی در رابطه با آزادی علمی» ایجاد تغییر از راه آموزش و پرورش و دیگر 
مسائل بحث‌انگیز رخ داده است. 

هر چند برخی از مسائل مربوط به فلسفة تعلیم و تربیت» چنان که باید مورد تأکید قرار 
acd SS‏ اما به یکی از این مسائل حتی اشاره‌ای هم نشده است. همواره این خطر وجود دارد که 
مسئولان آماده‌سازی معلمان از موضع قدرت سخن بگویند نه از موضع ds pad‏ عملی» یا آن که 
تجربة عملی آنان در محیط کلاس به قدری بی‌ربط و پرت افتاده باشد که آن‌هارابه‌وآقعیت‌ها 
بی‌اعتنا نماید. بدین ترتیب» تدوین نظریه‌ای که الگوهای فرهنگی مؤثر بر دانش آموزان را مورد 
توجه قرار دهد وخود نیز بر واکنش‌های آنان و واکنش‌های مردم در برابر آموزش و پرورش 
تأثیر گذارد. کاری است نیکو و پسندیده. 

به نظر می‌رسد که در ارزیابی مجدد فلسفۀ تعلیم و تربیت» بايد نظریه نیز در پرتو عمل و 
توانایی‌های بالقوة آن مورد ارزیابی قرار گیرد . تاریخ تعلیم و تربیت یا آموزش وپرورش تطبیقی را 
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هم نمی توان نادیده گرفت. بالاتر از همه باید به خاطر داشته باشیم که اگر قرار است يك فلسفة 
تریتی در خدمت حرفة آموزش و پرورش باشد. نه می‌تواند جنبة نظری داشته باشد و نه پایبند 


منبعی گردد که کل تعلیماتش را آشکارا از آن بستاند. 


بی نو شت‌ها 
Harry S. Broudy, How Philosophical Can Philosophy of Education Be? The Journal of‏ .1 


Philosophy LII (October 27, 1955), 612 - 622. 


2. Kingsley Price, “Is a Philosophy of Education Necessary?” The Journal of Philosophy LII 
(October 27, 1955), 622-633. 


کیفیت خاص فلسفه تعلیم و ترییت" 


ریجارد اولز موریس 


نظریات برودی و پرایس» متضمن تر دید قابل ملاحظه‌ای درباره مشروعیت فلسفه تعلیم و 
تربیت به عنوان يك رشته دانشگاهی است. چون دیدگاه‌های abl‏ حاوی‌نقدی عمیق و 
ژرف‌اندیشانه است» امیدبخش نیز هست. همین دلالت دید گاه‌های آن‌ها بر عدم «تحقق» رشتة 
ela tad‏ و تزبیت. AS‏ آن است که مشکلی زجوودارد. uat ALS‏ موضوع ر این 
دادهوپذیرفتهاند که فلسفة تعلیم و تربیت ارزش آن را دارد که به عنوان یك رشتۀ تخصصی دنبال 
o‏ نمی توانند از ورود در این عرصه سرباز زنند. 

عامل «کفایت و اعتبار» يك موضوع چیست؟ مطابق نظر برودی «برای این که فلسفه تعلیم 
و تربیت یك رشته دانشگاهی باشد یا بتواند aol‏ باید محتوایاروش آن به قدری دقیق و متمایز 
توصیف گردد که بشود در ميان رشته‌های دانشگاهی» جایی را بدان اختصاص داد». این 
نتیجه گیری تحسین برانگیز, نیاز به شفافیت بیشتر رشته فلسفه تعلیم و تربیت را در مقیاسی فراتر 
از آنچه برودی و پرایس انجام داده‌انده نشان می‌دهد. اما این دو نویسنده» حستی یك مرتبه‌هم از 
کنایت و اعتبار فلسفه سوّال نکرده‌اند. به نظر آنان» فلسفه‌ورزی در بارة تعلیم و تربیت کار بسیار 


1. Morris. R. Knowles. (1956). The Philosophy of Education: A Quality of Its Own. In 
Christopher J. Lucas, What is Philosophy of Education? U.S.A. : Macmillan. PP. 133-135. 
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مناسبی است» چون کسانی مانند افلاطون, ارسطو ool T‏ هربارت ‏ ودیویی بر آن صحه 
گذارده‌اند. اما چون AN‏ کانت. وایتهد, و راسل باوجود توفیقی که در انجام این کار داشته‌ند 
نتوانسته‌اند از نظام‌های فلسفی خود دید گاه‌های تربیتی معنادار و قابل توجهی را استنتاج کنند. 
برودی و پرایس نیز درباره این مدعا که فلسفة تعلیم و تربیت بتواند کیفیت مستقل و متمایزی را 
احراز کند. راه تردید در پیش گرفته‌اند. 

ميزان موفقیت در آثبات و جوديك دانش خاص‌وروش‌شناسی ol‏ به مقبولیت آن در قالب 
يك برنامه درسی تحصیلی بستگی دارد. فلسفة تعلیم و تربیت» وقتی به صورت يك رشته 
تحصیلی در می آید که بتواند به دنیای پی رامونش دانش و آگاهی ببخشد. از آن‌جا که فلسفة تعلیم و 
تربیت» رشته‌ای نوپاست و نیاز به جست‌جوی‌فضاهای دیگری برای تغذیه و رشد و نمو o Jo‏ 
صد سال اول عمر gl‏ سخت‌ترین سال‌هاست. 

فلسفه‌ورزی در بارهٌ تعلیم و تربیت هم در مجلات آمکان‌پذیر است هم در خارج از آن‌ها؛ 
اماعدم موفقیت در ارائه ساختاری از موضوع فوق و یافتن جای پای محکمی برای آن قلمرو 
علمی, یعنی عدم تحقق آن در سطح جهانی به عنوان يك رشته تحصیلی. باف ررض مطلوبیت این 
مقصود. فقط با اجرای يك کوشش مستمر و هماهنگ است که می توان بدان دست یافت. با آن که 
چنین کوششی فرأتر از حد يك مقاله است. اما بیان دید گاه يك محقق در باب اجزای اصلی يك دوره 
در فلسفة تعلیم و تربیت نیز ممکن است چندان گستاخانهنباشد. نباید فراموش کرد که اعضای 
شرکت کننده در این دوره؛ معلمانی هستند که زمینه‌های فکریشان بسیار متفاوت و در مواردی 
قابل اغماض است. 

۱-معرفت شناسی» لازمه فلسفهٌ تعلیم و تربیت است. دانشجوی فلسفة تعلیم و تربیت» 
خواه مشغول «نظریه‌پردازی» Lath‏ مشغول «ارزیابی نظریه» می‌تواند کار خود را از این نقطه 
به‌خوبی آغاز کند. مسائل معرفتی در قلب فرایند تربیت قرار دارند. کسی که درباره‌معرفت» 
موضع‌پراگماتيك اتخاذ می کند و آن‌را چون ابزاری‌برای آینده می‌نگرد. پیشاپیش در قلمرو 
s‏ ارزشی گام نهاده است. به هر حال» معرفت‌شناسی در فلسفة تعلیم و تربیت باید باهمان 
دقتی که در فلسفه مطرح است و جدای از تتایج و لوازم تربیتی آن» مورد توجه قرار گیرد. این 
هشدار موجب می‌شود که حریم نظریة تربیتی از آلوده شدن به بسیاری از فرض‌های نا آشکار 


1. Aquinas 2. Herbart 
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محفوظ ماندو توجیهی برای بررسی همه جانبة «ارزیابی نظریه» قبل از «نظریه‌پردازی» فراهم 
آید. بدین ترتیب» نتیجه گیری پرایس مبنی بر این که منطق, یکی از شاخه‌های فرعی فلسفه تعلیم 
و تربیت نیسست» ردمی‌شود. از آن جا که ‌روان‌شناسی از عهده تدوین يك نظریه el‏ 
جامع‌الاطراف. و قابل بررسی علمی در زمینه یادگیری بر نیامده است» پس مربی هنوز هم باید به 
روش S‏ معرفت و معیارهای آن بیردازد. روش کسب معرفت نیز آن قدر بامحتوای‌معرفت 
پیوند خورده است که قلمرو برنامه درسی را سرشار از سوّالاتی در این زمینه کرده است. به همین 
دلیل است که معرفت شناسی در فضایی فراتر از روش‌های کلاسداری پر توافکنی دارد. 

Y‏ شیوۀ پرداختن به متافيزيك هم باید مانند شیو؟ پر داختن به معرفت شناسی باشد. 
در اینجا هم دقت اقتضامی AS‏ که استنتاج تتایج و لوازم تربیتی به زمانی مو کول گردد که 
آموزش‌های مربوط به تجزیه و تحلیل و ارزیابی اصول زیربنایی این نتایج و لوازم به مورد اجرا 
د رآمده باشد. بی توجهی به این قاعده» تا حد زیادی موجب بی‌اعتباری پایگاه علمی متافيزيك 
گردیده است. نظریه‌پرداز تربیتی نیز همچون فیلسوف» ناگزیر از بررسی مسائل کیهان شناسی " 
غایت شناسی» ذهن" و آزادیاست. وی از استنتاجات خود درباره این مسائل» نظریاتی را در باب 
اهداف و وسایل» طبیعت کودك و جامعه. نقش عقل» و همچنین نظریه‌ای را در باب انضباط 
تخر اج من iS‏ 

۳.مراحل آغازین این دوره» نسبت به مرحله فرجامین, به منزله آماد d.‏ ضروری 
محسوب می‌شوند. در این مرحله» دانشجو روابط بین چیزهایی که پرایس, به حق آن‌هارا 
بخش‌های واقعی و «توصیه‌ای» تعلیم و تربیت می‌نامد» پی می‌نهد. این جاست که جست و جو 
درباره «اخلاق تعلیم و تربیت» به تتیجه می‌رسد. در واقع» US‏ و کاوهای دقیق ترییتی در مورد 
اهداف Slee!‏ ارزش‌هاء و روش‌های تربیتی که با یافته‌های فرد در مراحل اول و دوم موافق 
هستند» جایگزین کند و کاوهای اخلاقی و زیبایی شناختی فلسفه می‌شود. نقد نظریه, بار دیگر به 
آگاهسازی دانشجو کمك می کند. Aa‏ نهایی وی این است که نظريهٌ خاص خود راپی افکند. او 
دیگر حاجتی‌به گذشتن از کوچه‌های بن‌بست معرفت شناختی و متافیزیکی گذشته o‏ البته 
ممکن است کار وی به بن‌بست بینجامد یا به کشف چشم‌اندازهای در خشان‌تری ختم گردد. اگر 
albos iod‏ چون انسانی as‏ هوشیار» و به دور از ساده‌لوحی و عامیانه اندیشی به 


1. cosmology 2. mind 


jeder @ ۰‏ تربیت در جهانغرب 


کلاس خود باز گر دد و به اختفای فروضی که در پس اعمالش نهفته‌اند. رضایت ندهد. 
همین آخرین تأکید صریح و بی‌پرده‌بر مرحلةٌ سوم است که به فلسفه تعلیم‌و تربیت» 
el «OUS‏ علت وجودی» و کیفیت خاص آن رامی‌بخشد. 
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لمرو فلسفة تعلیم و ترپیت! 


سیدنی هوك 


در باره فلسفة تعلیم و تربیت» سختان بی‌معناو نامعقول فراوان است. این مطلب» به ویژه در 
مورد گفته‌های کسانی صدق می کند که Leal‏ می کنند يك دید گاه متافیزیکی یا معرفت‌شناختی» 
دارای نتایج و لوازم منطقی برای نظریه و عمل تربیتی است. در حالی که چنین نیست؛ زرا 
چه‌بسادیده می‌شود که دو فیلسوف در مورد يك دیدگاه فلسفی, اشتراك نظر Hes)‏ در دیدگاه 
ایدآلیسم عینی ی پراگماتیسم یاحتی تومیسم) ولی در باراهداف و فنون تربیتی خاصی اختلاف 
نظر دارند؛ یا مربیانی در مورد مطلوبیت اهداف و روش‌های تربیتی خاصی بایکدیگر «iil y.‏ اما 
در جهان‌بینی عمیقا با هم مخالف‌اند. 

این تصور که حل و فصل مسائل تربیتی» از قبیل جایگاه روش پروژه یا نقش دروس فنی در 
برنامة درسی هنرهای gd s abl‏ وآقعیت» بستگی دارد» به ویژه اگر بیانگر این موضوع باشد 
که مربیان تاوقتی در بارةٌ این نظریه اتفاق نظر پیدا نکنند» در مورد حل و فصل آن مسائل نیز به 
توافق محسوسی دست نخواهند یافت» تصوری‌است مضحك و خنده‌آور. در صورت صحت این 
تصور از آنجا ge‏ گونه احتمالی برای نیل به یا توافق در بارةٌ نظریه‌های واقعیت وجود ندارد. 


1. Hook, Sidney.(1956). The Scope of Philosophy of Education , In Christopher J. Lucas, What 
is Philosophy of Education?, U.S.A: Macmillan. PP.136-139. 


e VY‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


پس دورنماهای دستیابی به توافق دربارةٌ مسائل تربیتی نیز بعید خواهد بود. در حالی که‌واقعیت 
چنین نیست. call aj‏ که مربیان در زمینۀ مسائل منافیزیکی و معرفت‌شناختی با یکدیگر 
اختلاف نظر دارند. اما kyo‏ بسیاری از مسائل تربیتی» از قبیل اهمیت انگیزش, کاربرد وسایل 
دیداری در آمو زش» یا ادغام مواد درسی هم خانواده» به يك نوع اتفاق‌نظر اساسی دست یافته‌اند. 
همچنین» آن‌ها امیدوارند که با بهره‌گیری از تحقیقات تجربی مستمر (به عنوان یك قاعده) بتوانند 
از دامنة اختلافات موجود در ارتباط با دیگر مسائل تربیتی» مانندروش‌های گوناگون آموزش 
tl >‏ بکاهند. و تحقیق تجربی-تا آن‌جا که من می‌دانم -متضمن بررسی پیشنهادهای‌ارزشی 
در پرتو تعهدات آرزشی مشترل و نیز بررسی پیاوردها و تتایج اعمالی است که بر مبنای این 
پیشنهادها انجام می‌شوند. 

در اینجا به طور قطع این اشکال مطرح می شود: بر خی از عقاید متافیزیکی یا دینی» حاوی 
نتایج تربیتی خاصی هستند؛ حتی اگر این نتایج را به آنچه باید آموخته شود منحصر کنیم؛ مثلا با 
فرض اعتقاد به خداء ایا این نتیجه به دست نمی اید که باید دین را در مدارس دولتی آموزش داد؟ 
به‌نظر من» از لحاظ منطقی» چنین نتیجه‌ای به هیچ وجه حاصل نمی‌شود. به این دلیل که در واقع 
بسیاری از دینداران هستند که با وجود اعتقاد به خداء عقیده‌ای به آموزش دین در مدارس دولتی 
ندارند. از طرف دیگر» هستند کسانی که نه به خداعقیده دارندو نه به هیچ اصل دینی دیگری, اما 
در gee‏ حال, لحاظ کردن دین را به عنوان یکی از مولفه‌های برنامةٌ درسی» کاری مطلوب 
می‌دانند. شماری از دولتمردان‌و مشاوران آن‌ها که قائل به شکاکیت دینی هسنند بر این عقیده‌اند 
که ارائه آموزش‌های دینی در مدارس دولتی» به خاطر نقشی که این آموزش‌ها در تقویت مبانی 
صلح و نظم دارند. کار مطلوبی است. 

اصطلاح فلسفة تعلیم و تربیت» اصطلاح مبهمی است که دو گونه سوّال مربوط به‌هم را 
دربر می گیرد. از يك طرف می توان پرسید: (الف) نقش آموزش و پرورش در سازماندهی جامعه و 
انتقال فرهنگ چیست؟ نحو تأثیرپذیری نیازها و رغبت‌های فرد از سنت‌ها و سازمان‌های جامعه 
چگونه است؟ و از طرف دیگر: (ب) LL‏ تعلیم و تربیت کدام است؟ چه نوع جامعه‌ای رامتحقق 
می‌سازد؟ و چون به این سؤالات» e pe‏ پاسخ داده شد این سوال را مطرح ساخت که: برای تحقق 
بخشیدن به این غایات مطلوب و به هم مربوط فردی و اجتماعی؛ کدام دانستنی‌هاء مهارت‌هاء و 
فن‌ها را منتقل, و کدام عادت‌هاء ارزش‌هاء و قدرت‌هارا تقویت کنیم؟ (لازم به ذکر است که گروه 
دوم از سؤالات» در کانون توجه فلسفة تعلیم و تربیت قرار دارند). 


فصل ششم : y yal‏ تعلیم وتربیت & VY‏ 


بدیهی است که ald‏ تعلیم و ییک اساسا سوالاتی در E eli‏ و قلسفة 
اجتماعی سرو کار دارد. می‌توان بین فلسفه و علم تفکيك قائل شد. علم» یعنی‌دانش مدلل و 
منظمی که حاوی زبان و J pal‏ سازماندهی مخصوص خودش است. در حالی که فلسفه. یعنی 
مطالعة راه‌های مطلوب زندگانی. غایت فلسفه. دانایی است. از این روست که دیویی می تویسد: 
«اگر تعلیم و تربیت را فرایند ایجاد گرایش‌های بنیادی» عقلانی؛ و عاطفی نسبت به طبیعت و 
همنوعان بدانیم» حتی می توانیم فلسفه را به عنوان Ay phe‏ عمومی تعلیم و تربیت نیز تعریف کنیم». 

فلسفۀ تعلیم و تربیت» در مسفهوم سنتی آن» یعنی؛ پرس وجو p‏ نگرش هاو 
گرایش‌هایی که آموزش و پرورش رسمی ub‏ آن‌ها را در دانش آموزان به وجود آورد. آیا این HK‏ 
به نوبة خود وابسته به متافيزيك یا معرفت‌شناسی نیست؟ پاسخ من این است که بدون شك خير . 
از al‏ گزار؛ متافیزیکی, هیچ گزارٌ اخلاقی‌ای قابل استنتاج نیست» مگر زمانی که اظهارات 
متافیزیکی, متضمن قضاوت‌های ارزشی پو شیده و پنهان باشند. ما از صحت قضاوت اخلاقی خود 
در مورد نادرستی عملی مانند آزار رساندن به دیگران به عنوان شوخی با آن‌هاء خاطر جمع تر 
هستیم تادعوی توجیه متافیزیکی یا خداشناختی قضاوت‌های اخلاقی راداشتن. معنای این 
سخن, رو ی آوردن به شهودگرایی اخلاقی نیست. هر چند گزاره‌های واقعی بسیاری وجود دارند 
که اگر نادرستی آن‌ها ثابت شود بر صحت فضاوتهای اخلاقی ما تأثیر خواهند گذاشت امامن 
نمی‌دانم گزاره‌هایی مانند: «وجود واحد است» یا «وجود کثیر است» با «خداوند جهان را آفریده 
است» یا انکار آن‌هاء برگزاره‌هایی همچون: «سهم خود را بادیگران قسمت کردن, بهتر از مصرف 
شخصی آن است» یا «اعمال اختیاری» اصیل تر از اعمال اجباری است» چه تأثیری دارند. 

استخراج غایات یا اهداف فرایند تعلیم و تربیت» کار آسانی نیست. این کار» مستلزم 
مطالعدٌمشروح و مفصل طبیعت زیست‌شناختی» روان‌شناختی» و تاریخی انسان‌هاء فرهنگ» 
سنن» و مسائل اساسی آن‌هاو به طور خلاصه, هر چیزی است که با سژالات زیر در ارتباط است: 
در زندگی انسان؛ چه چیزی ارزشمند است؟ برای این که آنچه در زندگی انسان ارزشمند است 
کشف گردد و جزء تار و پود تجربة او بشود. کدام دانش و قدرت لازم است؟ 

حال ممکن است این اشکال مطرح شود که: bf‏ رابطة بین تعلیم و تربیت پیشرفته و 
پراگماتیسم دلیل نادرستی مطلب فوق الذ کر نیست؟ آیا تعلیم و تربیت پیشرفته» به ویژه با فلسفةً 
پراگماتيك یا تجربی دیویی در ارتباط نیست (چه این ار تباط را به صورت یك تتیجة فرضی در نظر 
بگیریم چه به صورت th‏ نتیجه قهری, و چه به صورت AS‏ 42 يك اصل کلی)؟ در پاسخ باید 


e ۴‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


گفت که این گونه اظهارات قطعی, رهاوردی جز فرو غلتیدن در 9 Ab‏ بدفهمی عمیق ماهیت هر 
دو sal giao‏ یعنی» تعلیم و a ates‏ دا ر به دنبال ندارد. این بدفهمی» بسیار 
دامن گستر و شایع است و موجب اتنقادات شدید و عجولانه‌ای از تعلیم و تربیت نوین ی پیشرفته 
گردیده است. این انتقادات» نه بر مبنای شواهد تجربی ب Ja ff‏ تجارب تربیتی واقعی» که بر 
دلایل کسانی که در گذشته‌با طبیعت گرایی دیویی و نظریۀ وی ho‏ معناء حقیقت»و تجربه 
مخالفت ورزیده‌انده استوار است. 

برای نشان دادن این مطلب که دیویی» قبل از گسترش نظریات فلسفی خود به بینش‌های 
تربیتی اش دستی یافت» شواهد تاریخی مهمی وجود دارد. اما گذشته از این شواهد. خود دیویی 
بارها از این مطلب دفاع کرده است که آنچه تعلیم و تربیت پیشرفته یا نوين نامیده می شود» محصول 
کاربرد یافته‌های rub‏ شد؛ٌروان‌شناسی علمی در قلمرو آموزش و یادگیری و نیز محصول 
اجرای آرمان‌هاو روش‌های دمو کراتيك در عرصۀ کلاس و مدرسه است (همین‌جا باید یادآور شد 
که حتی مفهوم پیش پا EG‏ خودفرمانی دانش آموز» هنوز هم برای بسیاری از مربیان, قابل فهم 
نیست). عدم پیروی از شیوه علمی در ایجادروش‌هاو فنون جدید el‏ یاپیروی از 
ارزش‌های دمو کراتيك در سطح S‏ منعکس کنندۂ اختلافات اخلاقی است. نه اختلافات 
متافیزیکی یا معرفت‌شناختی. در عین WANS Sle‏ این امکان وجود دارد که کسی یافته‌های 
روآن‌شناسی علمی در مورد فرایند یادگیری رابپذیردو به دم و کراسی در آموزش و پرورش هم 
معتقد باشد ام فلسفٌپراگماتيك رارد کند. البته دیوبی در این مورد معتقد است که چون این فرد 
براساس تجارب عملی و DIE!‏ خویش چیزهایی راپذیرفته است» اندیشه‌های فلسفی اش موجه 
و پذیرفتنی نیست. 

دیویی معتقد است که نظریه‌ای که دربارهُ تجربه مطرح کرده» برای توجیه شیوه یاد گیری 
مؤثر ما بهتر از دیگر نظریه‌هاست؛ چنان که معتقد است نظریه‌اش دربارةٌ تحقیق نیز در مقایسه با 
نظریه‌های سنتی مربوط به معناو حقیقت. برای درك شیوءٌواقعی حل مسائل محسوس توسط 
انسان‌ها عادلانه تر است. نظریه‌های دیویی دربار؛ تجربه و تحقیق» اساسا زمانی به کار می آید که 
دشواری‌ها و مشکلاتی در زمینۀ تدریس ویادگیری یا معماهاو تناقضاتی در عرص تحقیق‌و 
پژوهشگری به وجود امت با از این جهت دیوبی معتقد است که پایه و اساس فلسفشوی در 
زمینة تحقیق علمی» pad‏ عملی» تعلیم‌و تربیت» حقوق و هنر (به خصوص‌هنگامی که این 
امور» نتایج مطلوب و رضایت بخشی هم به دنبال داشته باشند) از Sco‏ فلسفه‌ها محکم تر است. 


فصل ششم: قلمرو فلسفه نعليم وتربیت & VO‏ 


فلسفی» مشخص و آزموده می‌شوند» چرا که آموزش و پرورش» قلمرو برجسته و مهمی است 
می‌شوند. وی از فلاسفه می‌خواهد که نظریات و تمایزات خود رابه گونه‌ای تنظیم کنند که بتوان 
آن‌هارا با فعالیت‌هایی که در مدرسه. کلیسا؛ بازار و آزمایشگاه‌های علمی انجام می‌شود» تطبیق 
داد . درغیر این صورت. نظریات آنان در عین سازگار بودن تامقبول و تمایزات آتان در عین 
ظریف بودن, نامربوط خواهد بود. 

ast‏ فیلسوفانی مانند آقای برودی بر «استنتاج يك فلسفة تربیتی از اید آلیسم» تومیسم» 
پراگماتیسم یا اگزیستانسیالیسم(۱)» یعنی» asb‏ آنان بر تکرار سخنان پو چ و نامعقول. فیلسوفان 
از راه آشنایی با آنجه در فرایند تربیتی (قانونی» هنری» علمی» اجتماعی) اتفاق می‌افتد بهتر 
راه‌های پیشبرد یادگیری را استنتاج و سپس» دنبال کردن این راه‌ها را در مدارس توصیه نماید(۲)»» 
Lobo‏ ا ات کشت اس be Le becca‏ طن lap‏ نوت 
معرفت‌شناسی تعلیم و تربیت» دانش جدیدی را درباره یاد گی ری استنتاج نکر ده است. داش ما 
mc p has‏ ۳ 
NON UT NEN d CONDE AUR‏ 
اطلاع درباره معنادار بودن نظریه‌های 5 D xa o‏ باید به آموزش و پرورش, روان‌شناسی» 
و دیگر رشته‌های برجسته‌ای که منبع دانش‌هستند» روی آورد. فیلسوفان باید این پیش‌ف ررض را 
بی‌معنا بودن Gul‏ خاص به دست آمده از این رشته‌ها را تعیین کنند. آنچه در «معرفت‌شناسی 
تعلیم و تربیت» صادق است در «متافيزيك تعلیم‌و تربیت» نیز صادق است(۳)و نه بیش . 

يك فلسفة تربیتی تی ارزشمند و قابل توجه در اثر کاربرد فلسفة فیلسوفان برای باسخگویی 
به پرسش‌های تربیتی» به دست del gat‏ این فلسفه تربیستی» هنگامی به وجود می آید که 
فیلسوفان» مربیان» و دیگر شهروندان خردمند» خود با مسائل تربیتی مواجه شوند, تأثیر آن‌هارابر 


e Vf‏ فلسفه تعلیم و aj‏ جهان غرب 


که مارادر حل و فصل تضادها هدایتگر باشد-به جست و جو بپردازند. 
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اهداف و a dedo‏ جه اد باشد؟' 
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آبراهام ادل 


مقدمه 

تا آن‌جا که من می دانم» سرمایهٌ عملی فیلسوفان» شامل يك روش‌شناسی حساس منطقی - 
اتتقادی" و يك انباشت تاریخی از دید گاههای مختلف 9 5h‏ جهان است که چشم اندازهای گسترد 
توصیفی را با پالایش‌های تحلیلی و ارزیابی‌های بنیادی به هم می‌پیوندد (دید گاه‌هایی از افلاطون, 
آکویناس» و اسپینوزا تا دیویی» و وایتهد). صرف‌نظر از شایستگی‌هاو صلاحیت‌های فردی 
فیلسوفان, باید گفت که bl‏ مهم ترین کوشش‌ها را برای deg‏ دیدگاه‌های جامع دربارءُ کل جهان 
صورت داد‌اند. بنایر این فلسفه, دست کم به وجود آورندءٌ يك کارگاه نظری مجهز به دستگاهی 
منطقی است که می تواند نظریات مربوط به‌رشته‌های مختلف راموردیردازش " قرار دهد؛ مثلاً 
در جریان این پردازش» می‌ توان مفاهیم يك نظرية تربیتی راجدا نمود» ساختار این مفاهیم را 
مشخص ساخت. و پیش‌فرض‌های نظریه را تعیین کرد؛ به طوری که بشود عناصر واقعی را در 
پرتو علوم طبیعی»روان‌شناختی»و اجتماعی آزمود؛ و فروض ارزشی را متناسب با قلمرو و 


1. Edel, Abraham. (1956). What Should Be the Aims and Content of a Philosophy of 
Education? In Christopher J.Lucas. What is Philosophy of Education? U.S.A. Macmillan. 
PP. 140-147. 

2. sensitive logical-critical methodology ^ 3. processing 


VA‏ # فلسفۀتعلیم تربیت در جهان غرب 


حساسیت مطلوبی تنظیم کرد. اکنون مسأله‌ای که باقی‌می ماند این است که مطابق با يك الگوی 
انتخایی» کل اجزاو عناصر بر روی هم چیده شوند. کار گاه فلسفی» الگوهای بسیاری دارد؛ برخی 
از این الگوها به صورت گرد گرفته و غبار آلود بر روی طافچه‌ها قرار دارندو برخی دیگر» فعال و 
پرتلاش در کنار پنجره در معرض نمایش هستند. و آنچه انتخاب می‌شود. صر فا جنب تزیینی 
o Jas‏ بلکه وضعیت يك نظریة تربیتی و میزان مقبولیت آن راهم مشخص می کند-اعم از این که 
سیاه» سفید. یا به‌هر رنگ دیگری باشد» مطابق راهو رسم مشخصی حر کت کند یا آن که میدان 
حرکتش وسیع ctl‏ مطابق‌با BI‏ که از بیرون به او داده می‌شود عمل TAS‏ که 
چگونگی خودش را بر محیط تحمیل نماید. 

همین جا باید اضافه کنم که در حال pole‏ دو نوع کار گاه از این دست وجود دارد. یکی از 
آن‌ها به وسیل فیلسوفانی به جریان می‌افتد که آگاهی چندان زیادی دربارء شرایط gh glove‏ که 
محصولات در آن به کار می‌روند» ندارند. دیگری کار گاهی است که اصطلاحا کار گاه خدماتی 
«خودت انجامش بده» نامیده می‌شو د . در این کار گاه» هر وسیله‌ای که مفید و قابل استفاده باشد» در 
اختیار مربیان گذاشته می‌شود. 

اکنون با بررسی دو نمونه از این کارگاه‌هاء رویکرد غیرمستقیمی خواهیم داشت به مسأل 
اهداف و محتوای يك فلسفة تربیتی. در این راستا باید دید که چگونه می توان يك پرسش به ظاهر 
علمی-فروض بنیادی دربارء طبیعت انسانی که تحت تربیت قرار می گیرد -و يك پرسش به ظاهر 
هنجاری-بررسی اهداف تعلیم و تربیت -را مورد پردازش فلسفی قرار داد. 


بردازش دیدگاه‌ها دربارة طبیعت انسان 

هنگامی که يك نظریهٌ تربیتی به کار گاه فلسفی آورده‌می‌شود. یکی از اولین عناصری که 
باید روشن و مشخص F‏ 109 موضع آن در قبال طبیعت انسان است. بدین ترتیب» طبیعت انسان» 
مشخص و دسته‌بندی می گردد. ایا کودك به صورت بسته‌ای از سائق‌های ذاتی - که برای يك 
الگوی ثابت و معین از رشد و فعلیت‌یابی در نظر گرفته شده‌اند تلقی می‌شود؟ این تلقی» احتمال 
نشان Saino‏ يك الگوی غایت شناختی ' است. آیا کودك. به عنوان يك Sole‏ خام و خنثی نگریسته 
می‌شود که باید بر اساس طرحی معین, منقوش گر دد (به دیگر سخنء يك موم نقش‌پذیر يا يك لوح 


1. teleological model 
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سفید که باید چیزهایی بر آن‌بنویسند)؟ این نگرش» آشکارا بیانگر يك الگوی‌مکانیکی" (یعنی, 
يك الگوی رفتار گرایانه يا لاك گرایانه) است. UT‏ کودك, به شکل يك بستة انرژی در نظر گرفته 
می‌شود که در زنجیرهة وضعیت‌های مسأله‌انگیز در جستجوی آزادی» رشد و خودیابی است؟ این 
نظر» همان الگوی شناخته pint‏ راگماتیستی " است. LT‏ طبیعت کودكه؛ به عنوان محصولی دائماً 
متعامل از تضادهای‌تاریخی جامعه دیده می‌شود؟ این بینش» مارا به یاد الگوی دیالکنیک ی" 
می‌اندازد. می‌توان از الگوهای دیگری هم نام برد مسثل الگوهای پوزیت ی ویستتی"» الگوهای 
اگزیستانسیالیستی؟ الگوهای ناتورالیستی "و غیره» که البته در درون هر کدام از این الگوها نیز 
تفاوت‌های خاصی وجود دارد. ۱ 

تشخیص مواضع يك نظریة تربیتی دربا طبیعت انسان» Ls po‏ با استفاده از اصطلاحات 
رایج در آن نظریه و ی از طریق آشنایی بانگرش‌های کلی ol‏ حاصل نمی‌شود؛ زيرايك اصطلاح 
ممکن است در الگوهای مختلف» معانی مختلفی داشته باشد, چنان که «رشد» یا «رشد نیروهای 
خلاق» از نظر فیلسوفانی مانند جان دیویی و مارتین بوبر» دارای معانی متفاوتی است. حتی يك 
نگرش dS‏ مانند«آمادگی برای حفظ و نگهداری بهترین عناصر موجود در سنت» نیز می تواند 
اختلافات فکری و عملی‌بسیار گسترده‌ای‌را در پی داشته باشد. بنابر این» تشخیص الگوی 
بنیادی یك نظریۀ تربیتی در باب طبیعت انسان» مستلزم استنتاجی واقع بینانه دربارۂ طرز کار آن 
نظریه در محیط‌های واقعی سازمانی و اجتماعی است. 

پس اهمیت متصل کردن يك ساختار فعال تربیتی به يك الگوی فلسفی چیست؟ حقیقت 
این است که با اتصال فلسفی» نه می خواهیم یك نظرية تربیتی را عنوان آبرومندانه ببخشاییم» و نه در 
مقام تحقیر و سرزنش آن ب رآیین. این گونه انساب‌های سطحی و سادهانگار el‏ هم گمراه کننده‌ند. 
هم خط رآفرین. اهمیت چنین کاری آن است که در تمامی الگوهاء سنت فلسفی, مفاهیم زیربنایی 
را کشف و تحلیل کرده مسائل بنیادی را مشخص نموده انتقادات اساسی را مطرح ساخته؛ و 
پاسخ‌هاو. یا حداقل, راه‌حل‌های گوناگون را عرضه داشته است. درك ویژگی فلسفی يك نظریة 
تربیتی؛ یعنی» آگاهی کامل تر دربارُ جنبه‌های بنیادی آن. 

شایداین تصوربه‌وجود آید که‌بررسی مفاهیم و برداشت‌های ضمنی مندرج در نظریه‌های 

1. mechanistic model 2. pragmatist model 


3. dialectical model 4. positivist models 
5. existentialist models ۱ 6. naturalist models 
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تربیتی در باب طبیعت انسان, کاری دقیقاًعلمی و مربوط به روانشناسی است؛ درست همان‌طور که 
پرسش از sl‏ پنجرهیاارتفاعاتاقی متناسب بافضای منزل» پر سشی است که‌باید از طریق تحقیقات 
مشتركپزشکی.مهندسی پاسخ داده‌شود. این تصور. تاحدودی درست است. Segall‏ حداقل 
در زمان ما این واقعیت وجوددارد که نظریه‌های مختلف روان‌شناسیءرویکردهای فلسفی مختلفی 
رادربر دارند که به نحوپیچیده‌ای بامحتوای علمی آن‌هادر آمیختهو معمولا در مواقعی که تضادو 
تقابل این نظریه‌ها مستلزم کاربرد امکانات تربیتی i Lace ALS‏ است» این‌رویکر دها آشکار 
می‌شوند. بدین تر تیب» اختلاف بینيكنظریهرفتار گریانه. که بر شرطی سازی تأکیدمی‌ورزد با 
يك نظرية گشتالت گرایانه که بر بینش b‏ کیدمی‌ورزد.در حقیقت. اختلافی در مفهوم فلسفی ذهن؛و 
نشانگر تأکیدات مختلفی در اجرای و ظیفة تربیتی رشدعقلانی است. همین طور؛ مبارزژین 
روان‌شناسی فرویدی‌وروان‌شناسی نوفرویدی. که متضمن‌پیاوردهای مختلفی دربار؛ٌروش‌های 
مطلوب در کودکستان است-توجه‌مارابه نظریه‌هایی در موردر dal‏ جنبه‌های فرهنگی و 
زیست‌شناختی در شکل دادن به شخصیت.و لذابه کل فلسفٌانسان» جلب می کند. 

من نمی گویم که فلسفه» پاسخ‌های قاطع و موثقی را برای پرسش مربوط به طبیعت انسان 
فراهم می آورد. ابداً چنین نیست. پاسخ به این پرسش: مستلزم مشار کت فعال فلسفه» علوم 
انسانی؛و آموزش وپرورش- که فراهم آورند؛ تجربة مربوط به فرایندهای یاددهی و یادگیری 
است -می‌باشد . من فقط می‌خواهم بگویم که هم نظریه‌های تربیتی و هم نظریه‌های علمی دربارة 
انسان متضمن کاربرد تلویحی الگویی است که باك دیدگاه کلی فلسفی ارتباط وپیوستگی 
دارد. از اين روء درك ارتباط نظرية مربوط به طبیعت انسان با يك دید گاه کلی فلسفی» ساختار و 
مسائل این نظریه رابه نحو عمیق‌تری روشن خواهد کرد. بنابراین» فلسفه هم از حیث مطالعات 
منظم و تاریخی خود دربارةٌ دید گاه‌های مختلف» و هم از حیث معیارهایی که برای‌ارزیابی آن‌ها 
عرضه می‌دارد. حاوی گنج‌هایی گرانبهاست که‌با استخراج bol‏ می‌توان قلمرو و روابط 4s‏ 
تربیتی ple pol‏ معرض تفکر نقادانه قرار داد. 


پردازش دیدگاه‌ها دربارة اهداف تعلیم و w y‏ 
حال به بررسی اهداف تعلیم و تربیت می‌پردازيم. انتقادی که اغلب مطرح می‌شود این 
است که اهداف تعلیم و تربیت» io g‏ آشفته و به هم ریخته‌ای هستند. نیز گفته‌می‌شود که‌اگر 


اهداف روشن و مشخص بودند؛ مربیان می توانستند ابزارهای مناسب را برای تحقیق آنها بیابند. 
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هرچند به شهادت el yl‏ کتاب‌هایی که دربار روش‌های تربیتی وجو د دارد» مربیان در فنون تربیتی 
و همچنین در نظرية فنون دارای مهارت هستند, با این le‏ برای پرداختن به اهداف به مهارت 
بیشتری نیاز دارند. بنابر این» نظریه‌های تربیتی را برای پردازش اهداف. به کارگاه فلسفی 
می‌فرستیم. آیا بحث دربارةٌ نظم و نظام و ارزش‌ها و هدف‌ها در قلمرو وظایف فیلسوف نیست؟ 

ابتدافیلسوف» آه بسیار عمیقی می کشد . این حالت» pS‏ اتفاق افتاده است. هر گاه در 
جامعه کارها گره می‌خورد و مردم به دانشمندان متخصص در رشته‌های مختلف رویم ی آورند. 
با این پاسخ مواجه می‌شوند: «ما به عینیات توجه داریم و قضاوت ارزشی نمی کنیم؛ شما اهداف را 
برای ما بیان کنید» ما هم بهترین ابزارها را به شما خواهیم داد». و وقتی مردم می‌پرسند که اهداف 
رادر کجاباید جست. آن‌هارابه فیلسوف که حافظ و نگهبان خداوند تلقی می‌شودارجاع 
می دهند (البته دو احتمال دیگر هم هست: یکی این که فر د به دین ارجاع شود که متولی ارزش‌های 
معنوی سنتی است» و دیگر این که به خودش ارجاع شود با این فرض که آنچه وی می خواهد نزد 
خود اوست و این در يك hale‏ دم وک sl‏ صورت می‌گیرد. اما فرد معمولا به فیلسوف مراجعه 
می‌کند» زیرا احساس می کند که مسائل خودش, ویژه و جدید هستند» در حالی که هدف‌های 
دینی» گسترده و باستانی‌اند. وی تصمیم گیری توسط خودش رابه عنوان آخرین کاری که 
می‌تواند انجام دهد. تلقی می کند. او می‌تواند درباره مه ذرت سخن بگوید و قضاوت iS‏ اما 
نمی تواند دربارة این که ایا ذرت «به راستی برايش خوب است يا خیر» به داوری بنشیند). این 
است که جاممه شناسان دولتی از فیلسوفان» تعیین اهداف زندگی روستایی را طلب می کنندو 
دانشمندان علوم سیاسی» تحلیل اصول ارزشی دمو کراسی را. گاه فیلسوفان به این فکر افتاده‌اند 
که درست در کار هر علمی که‌بازندگی اسان سر و کار دارد» يك بخش خدمات ارزشی تأسیس 
call nasa Yaad‏ سب است‌هاء دوزه‌های دام گاهی تی روضود دارد, اس ادغ 
روان‌شناسی را از این قاعده مستثنا کرد زیرا يك روان‌شناس که مفهوم سلامت روانی رابه کار 
می‌برد» بدون دریافت کمك‌های خارجی هم می تواند کار خود را انجام دهد و اگر به این نتیجه 
برسد که کودك خوشبخت» همان کودك سالم است» هدف خودش را کودك خوشبخت قرار 
خواهد colo‏ بدون این که دربارةٌ خوب بودن این هدف» ذره‌ای تردید و نگرانی داشته باشد. اما همه 
می‌دانند که این روان‌شناس» تحت پوشش مفهوم سلامتی» به قاچاق قضاوت‌های ارزشی‌پرداخته و 
چنین قضاوت‌هایی حتماًباید مورد پردازش فلسفی قرار گیرند ! 

این جاست که معمولاً فیلسوف در نقش یك مدد کار ظاهر می‌شود. اما اگر وی به این کار 


AY‏ * فلسفتعیم وتربیت در جهان فرب 


بیردازد. احتمالاً مفاهیم مختلفی از خوب بودن (از قبیل حمد و سیاس بیشتر خداوند ی بیشترین 
خوشبختی برای بیشترین تعداد از انسان‌هاء یا هر چیزی که بیشتر در دسترس باشد) راعرضه 
خواهد کرد. از طرف So‏ تردیدی وجود ندارد که او حتی به صورت محدود هم که شده بايد 
رهنمودهایی را دربارء نحوةٌ حمد و سپاس بیشتر خداوند یا چگونگی نیل به بیشترین خوشبختی 
ue‏ نماید. این کار دست کم مستلزم اطلاع و آگاهی دربارهٌ شرایط اجرای توصیه‌هاو نیز 
پیش‌بینی اهداف واسطه‌ای و مسائل و مشقاتی است که بروز خواهد کرد. در غیر این صورت» 
شرایطی که به وجود می آید. بدان می‌ماند که هدف ما دستیابی به سرعت باشد (با این فرض موجه 
که هر کسی از آن به وجد می‌آید)» اما از راه ساختن يك ماشین بسیار قدر تمند برای منطقه‌ای که 
فقط جاده‌های کوهستانی و پرسنگلاخ دارد. 

بدین ترتیب» يك کار جدی و سودمند LET‏ می‌شود؛ و آن بررسی اهدافی است که در 
نظرية تربیتی مطرح گردیده» و عمل به سوی آن‌ها جهت گیری نموده است. درست در همین 
نقطه است که باید لایه‌ها یکی پس از دیگری US‏ زده شوندو tb‏ تأثر آن‌هاردیابی گردد. 
اکنون با قدری تأمل می توان دریافت که چگونه اهداف نیرومندی در يك مقطع زمانی خاص, 
تغییرات و مقتضیات به وجود آمده در محیط اجتماعی را منعکس می کنند؛ Wea‏ وقتی جامعه 
دچارر کود می‌شود و زیر نفوذ«هوس‌هاو پیرایه‌های ساختگی» قرار می گیردو توسعه و پیشرفت 
رورت می‌یابد. این هدف مطرح می گردد که مدارس باید در ریاضیات و pale‏ تعداد 
بیشتری‌دانشآموز تربیت کنند. اگر مافرمان این ضرورت اجتماعی که مدارس باید ابزار 
«سیاست ملی» باشند راردیابی کنیم» به این نتیجه می رسیم که این ضرورت. متناسب با مقتضیات 
جنگ سرد است که احساس می‌شود تا چند نسل دیگر هم ادامه خواهد یافت. البته این فرمان» 
نهیر حسب معیارهای بیرونی؛ که بر حسب اهدافی است که از قبل جزء نظام آموزشی شده‌اند؛ از 
قبیل مقداری نگرش انتقادی مستقل؛ یا دیدن هر دو بعد يك مسأل اجتماعی» و مانند آن. از طریق 
ردیابی می‌توان به ریشة بسیاری از اهداف تعلیم و تربیت‌پی‌برد؛ Ss‏ باردیاپی معلوم می‌شود که 
علت هدفی مثل دور از دسترس نگهداشتن کودکان» این است که والدین آن‌ها بتوانند خارج از 
منزل کار کنند؛ علت آموزش خواندن و نوشتن به کودکان» این است که در عصر حاضر بدون 
خواندن و نوشتن حتی نمی توان سربازی کردیا کاری انجام tolo‏ علت آموزش موضوعاتی مانند 
مسائل ایمنی به دانش آموزان دور ابتدایی یا آموزش رانندگی به دانش آموزان دوره متوسطه این 
است که نرخ حوادث و تصادفات کاهش یابد و مانند آن. 


فصل هفتم : اهداف و محتوای یک فلسفه تربیتی چه باید باشد؟ # ۸۳ 


اکنون فرض کنید که لایه‌های مختلف از یکدیگر جدا شده» هدف‌های مهم و اساسی 
طبقه‌بندی گر دیده» و تضادها مشخص شده‌اند. USS‏ مهمی که در این جا وجود دارد این است که 
تصمیم گیری دربارءٌ این که چه چیزهایی را باید بازسازی کرد چه چیزهایی را بايد حذف نمودو 
چگونه باید اجزاو عناصر باقیمانده را به یکدیگر پیوند vals‏ موجب طرح مهم ترین مسائل فلسفی 
a‏ ای واه EG Wi‏ می گرد کر این قط کیم Sul s‏ جت bise PRES‏ 
فاقد تصوری دربارة انسان مطلوب باشد. اینجاست که فیلسوف» سنجیده‌ترین استنتاجات خود را 
تربار این که انسان‌ها به سوی کدام اهداف می‌توانندو باید حسرکت AS‏ برای هدایت 
عملکردهای خویش در راه تحقق این اهداف به چه روش‌هایی می توانند اتکا نمایند. چه موانعی 
وجود خواهد داشتو آن‌ها چگونه باید بر این موانع dul BU‏ عرضه خواهد کرد. و چون 
الگوی اهداف تربیتی» منعکس ES‏ چنین تصویر بزرگی است.از حیث اتتخاب و تلفیق 
هدف‌هاء ایجاد روش‌ها» تنظیم روابط انسانی در سازمان‌های آموزشی» و روابط متقابل مدرسه‌و 
جامعه۔ پس هیچ نظر ية تربیتی نمی تواند از انتخابات و تعهدات بنیادین فلسفی شانه خالی کند. 

Mea) ممکن است تصویری از انسان مطلوب براساس بك نوع شخصیت آرمانی‎ cl 
. انسانی مؤمن و فرمانبردار یا جنگجو و خودستا) ترسیم گردیده» جایگزین هر چیز دیگری شود‎ 
به سوی‎ p gt تصویری که براساس يك هدف مسلط اجتماعی -مثل موفقیت شخصی = ترسیم‎ 
نوعی حرفه گرایی؛ تمایل خواهد داشت. این تصویر تجمل گرایی را تشویقو تفکر خلاق‌را‎ 
محدود خواهد نمود. تصویری که بر نخبگان فکری حاکم تأکید می‌ورزد. به طرف یك نظام‎ 
آموزشی محدود و بر گزیده گرایش داردو توده‌های وسیع دانشآموزان‌را در حصار يك نوع تربیت‎ 
عملی, تنگ» فشرده» و عجولانه قرار می‌دهد. این گونه تصاویر» يك موضوع پیچیده را بیش از‎ 
حد ساده‌می کنند و به تأثیر متقابل نیروهای اجتماعی در دنیای امروز توجهی ندارند. آنچه در‎ 
اینجا مطمح نظر ماست. نقشی است که مفهوم فلسفی انسان مطلوب می تواند در تلفیق و هدایت‎ 
اگر من بتوانم دیدگاه خود را دربارء نظریهٌ اخلاقی مشخص نموده؛‎ AS اهداف تربیتی ایفا‎ 
جنبه‌های تربیتی آن و یا حداقل پرسش‌هایی را که دربارء اهداف تعلیم و تربیت مطرح می‌سازد‎ 
بیان نمایم» مطلب فوق الذ کر روشن خواهد شد.‎ 

به اعتقاد من در L‏ اخلاقی» امکان ایجادو تحکیم يك‌مبنای ارزیابانه"» به منظور ارزیابی 


1. Valuational base 


e ۴‏ فلسفتعلیم و تربیت در جهان غرب 


کلی OLDE!‏ اعمالء سازمان‌هاء و دید گاه‌های اجتماعی و جود دارد(۱). مبنای ارزیابانه رانباید با 
يك فهرست کامل از چیزهای خوب- که‌به صورت مکانیکی وبراساس feel ele‏ ذاتی یرای هر 
نوع سوّال به مورد اجرادر می آیدخلط کرد. این مبناء در حقیقت» شالوده‌ای برای قضاوت انتقادی 
و هم‌چنین» چارچوب انسانی مشتر کی است که نمایانگر تصمیمات مهم سیاسی است. این 
تصمیمات» تحت حمایت يك ساختار به هم پیوسته از دانش و کوشش انسانی قرار دارند. مبنای 
ارزیابانه را نباید با ارزش‌های بنیادی حاکم بر يك فرهنگ معین نیز یکسان‌پنداشت. این مبنا در واقع؛ 
مرادف با آن گونه استنتاجات ارزشی است که حاکی از وجود کامل ترین دانش در باب آرزوهاو 
a ots‏ کسب چنین دانشی» مستلزم کوشش فزایندعلوم انسانی است. به موازات 
رشدو تغییر دانش ماء مبنای ارزیابانه نیز تصفیه و اصلاح می گردد. همچنین» وقتی مسائل انسانی» 
شکل‌های تاریخی جدیدی به خود می گیرندو آرزوهای بشری» جهت گیری‌های تازه‌ای‌پیدا 
می te‏ مینای ارزیابانه نیز منطفًبازسازی می‌شود. مبنای ارزیابانه راهنمای خلاقیتی است که در 
ارزیابی‌های‌بشری وجود دارد» نه جانشین آن. این مبنااز ملفه‌های زیر تشکیل می‌شود: نیازهای 
iem‏ آرزوهای‌پایدار و هدف‌های اصلی بشریت. شرایط بنیادی لازم برای ابراز وجودوپیشرفت 
انسان‌هاء و fol pe‏ احتمالا مهم و خطیر ی که فرد در يك زمان معین باید با آن‌هامواجه گردد. 
بنابراین» نظریة‌هدف‌های آموزشی باید باپرسش‌های بر خاسته از همة این ملفه‌ها مواجه گردد. در 


زیر هر کدام از این مؤلفه‌هارادر اوضاع و احوال کنونی به طور مختصر بررسی می کنیم . 


نبازهای جهانی 

دربارة نیازهای جهانی» باید به تغییرات حاصله در نظریة تربیتی اشاره کرد که در اثر کشف 
روان‌شناسانةٌ نیاز به حرارت» محبت و تعلق» در مقابل فرض وجود پر خاشگری ذاتی aS)‏ باید از 
راه برقراری انضباط شدید. تحت کنترل در آید) به وجود آمده است. در نگرش تربیتی» در 
سازماندهی موقعیت آموزشی و کلاس» محتوای آموزش, و یاحتی در رابطةٌمعلم و مدیر» 


چە تغییراتی صورت پذیرفته و چه تغییراتی Ab‏ صورت گیرد؟ 


آرزوهای پابدار و هدف‌های اصلی بشریت 
هنگامی که از میان این هدف‌ها يك هدف مورد قبول واقع شود آیا نظام آموزشی می تواند از 
كمك به انسان‌ها در راه تحقق این هدف. امتناع ورزد؟ یا دست کم از سنجش توانایی و قابلیت خود 


فصل هفتم : اهداف و محتوای یک فلسفۂ تربیتی چه باید باشد؟ te‏ ۸۵ 


در زمينة كمك به موفقیت آن‌ها اجتناب نماید؟ برای نمونه» اهدافی مانند علاقه به دانش نظامدار, 
عشق به زیبایی» و میل به داشتن يك خانه‌را در نظر بگیرید . تعلیم و تربیت در ار تباط با این هدف‌ها 
چه می تواند بکند و چه باید بکند؟ آیا تا آن جا که ممکن است فقط باید مانند ابزاری سودمندعمل 
کند یا این i pasas‏ تحقق آن‌ها را به انسان‌ها بنماید؟ آیادست کم» مسئولیت بنیادی بیدار کردن 
ذهن جستجوگر انسان‌ها برعهدة تعلیم و تربیت نیست؟ البته رشته‌هایی مانند هنر» که می توانند 
لذت بردن از زند گانی را تعدیل نمایند, نیز چنین مسئولیت‌هایی دارند. همین‌طور. در جوامعی که 
ماهیت وظایف خانه و خانواده» دستخوش تغییرات اساسی گردیده» نیز تقبل چنین مسئولیتی 
اجتناب ناپذیر است. بعد از پذیرش هدف‌های اخلاقی, باید دربارهء سؤالات فوق الذ کر تصمیم 
ROT‏ این کار ان بررسن Bln CER‏ ا که عیرست در اا یگ ا ا 
مؤسسات اجتماعی می تواند انجام دهد. آنچه در این مرحله» ضرورت دارد ارزیابی دقیق و 
تفصیلی است نه پذیرش يارد محض . بدین‌ترتیب» اگر صرف انتقال دانش مربوط به مشاغل 
اجتماعی سودمند. کافی تست پس مفهوم دانش نظامدار (دربرابرفنون حل مسال در کدام لك از 
سطوح آموزشی باید ارائه شود؟ اگر هنر رايك درس تجملی و غیرضروری نمی‌دانیم» آیاپرورش 
حس قدردانی یا میل به خلافیت کافی است؟ در این صورت. ایا مدرسه نباید مسئولیت کشف و 
پرورش استعدادهای هنری را برعهده گیرد (درست همان‌طور که دانشمندان بر کشف و پرورش 
استعداد ریاضی و علمی اصرار می‌ورزند)؟ در هم این موارد» تعیین و تثبیت يك آرزو یاهدف 
اساسی, مسئولیت‌هایی را تحمیل می کند پرسش‌هایی را مطرح می‌سازد. و معیارهایی رابرای 
قضاوت عرضه می‌دارد. 


شرایط بنیادی لازم 

در این مورد پذیرش ISAT‏ فن‌شناسی‌صنعتی" در دنیای کنونی رادر نظر بگیرید. این 
امر نه تنها نیاز به آموزش‌های نظری و فنی متناظر» که همچنین, نیاز به کسب نگرش‌هایی oo‏ 
دقت» احتیاط وقت‌شناس, ذهنیت تجربی» و درك نظم علّی۔ که جملگی متناسب با آن 
فن‌شناسی هستند ‏ رافراروی ما قرار می‌دهد. اما آیا در این شرایط؛ مدرسه نباید فرایندهای 
فن‌شناختی و مقتضیات آن‌هارااز سازمان فرهنگی و حرفه‌ای, به‌روشنی تفکیك نماید؟ 


1. industrial technology 


d AY‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


دموکراسی رادر نظر بگیرید که یکی از شرایط بنیادی و لازم سازمان اجتماعی در دنیای کنونی» و 
هموار کننده راه مشار کت سیاسی توده مردم است. Ligh gli]‏ انتقال مفهوم صحیح دمو کر اسی که 
متضمن برابری» رفع تبعیض» و حفظ حرمت انسان‌هاست, Sage pp‏ تعلیم و تربیت نیست؟ 


عوامل مهم در یک زمان معین 

در این مورد. صلح پایدار را در نظر بگیرید که مسأله اساسی زمان مااست. آیامدرسه 
موظف نیست که با بررسی محتواء روش‌هاء و نگرش‌های خود نقش مستقیم یاغیررمستقیم 
خویش رادر تحقق آرمان صلح پایدار بسنجد؟ اگر تحقق صلح» مستلزم پرورش ذهنیت جهانی 
است. آیا مدرسه نباید دربارة آموزش‌های ملی بسیار باريك بینانه‌اش تأمل نماید؟ آیا آموزش‌های 
انسان شناختی» به درك تفاوت‌های فرهنگی کمکی می کند؟ آیادر درس تاریخ ملل دیگر» 
آرزوهای مردم و اشتباهات دولت‌ها تبیین می گردد؟ آیا آموزش زبان, ابزاری برای زندگانی تلقی 
می‌شود یا آشنایی محض بایك زبان خارجی؟ 

منظور من این نیست که می توان يك فهرست مشروح و مفصل از هدف‌های تربیتی تهیه 
کرد چرا که هر کدام از این هدف‌ها موجب طرح مسائل فراوانی دربار محتوا و ارتباط آن با 
اهداف می گردد. امامن اعتقاد راسخ دارم که در امر بررسی و تحقیق دربار‌هدف‌ها هیچ چیزی 
نیرومندتر یا برانگیزنده‌تر از يك اصل فلسفی h‏ يك هدف کلی و گسترده نیست. بدین تر تیب» 
el»‏ سنتی کاهش می‌یابد. عمیق‌ترین زوایا در دسترس قرار می گیرد» محتوای برنامه‌های درسی 
و عملکردهای‌سازمانی بایکدیگر مرتبط می شود و مقصودواحدی که در خودپژوهشگری 
tole‏ ای ine‏ 


اهداف و محتوای بک فلسفة تربیتی 

اهداف و محتوای يك فلسفة تربیتی چه باید باشد؟ این سژال را نمی‌توان به سادگی پاسخ 
گفت. از کار گاه فلسفی هم» تصویر موثق و مسلمی دربار؛ُ طبیعت انسان باز نمی ioo‏ چنان که 
A‏ تربیتی نیز با مجموعه آراسته و مرتبی از اهداف تربیتی» از این کار گاهبیرون نمی آید. 

يك دلیل برای عدم امکان توصیف قظعی فلسفة تعلیم و تربیت. این است که نمی‌توان 
فلسفه را به طور قطعی توصیف کرد. از آن جا که فلسعه‌ورزی. يك عمل آگاهانة بسیار خالص 
است؛ از آن جا که ماهیت آگاهی و رابطه آن باواقصیت: بخشی از محتوای فلسفه را تشکیل 


فصل هفنم : اهداف و محتوای یک فلسفه تربیتی چه بابد باشد؟ ۷ ۸۷ 


می‌دهد؛ و نیز از آن جا که پاسخ به سوال از چیستی فلسفه تا حدی به تتایج گوناگون فلسفی 
می‌انجامد» فیلسوفان درباره ماهیت و وظایف فلسفه به راه‌های گوناگون رفته‌اند. این وضعیت» 
لزوماً بد نیست؛ بلکه بدین معنا است که در ارتباط با سطوح و ابعاد مهم زندگی انسان و محیط 
جهانی آن, فر ضیه‌های مختلفی برای کشف کردن و جود دارد. 

دلیل دیگر برای عدم امکان توصیف قطعی فلسفة تعلیم و تربیت» این است که تاکنون 
رابطة فیلسوفان و مربیان مبتنی بر دادن و ستاندن بوده است و این رابطه می‌بایست وسیع تر Eu‏ 
البته در بلندمدت» چندان اهمیتی ندارد که فیلسوفان مربی بشونده يا مربیان فیلسوف» یاهر دو 
گروه از روش‌های خلاقیت متقابل استفاده کنند. برای ol‏ که دروس اصلی رشتة فلسفة تعلیم و 
تربیت در سطح دانشگاه‌ها مشتر کا به وسیل اساتید فلسفه و اساتید تعلیم و تربیت ارائه شود 
می توان از كمك‌های مالی مؤسسات خیریه نیز بهره‌مند شد. 

حتی اگر در حال pole‏ فهرستی از اهداف و محتوای رشتة فلسفة تعلیم و تربیت در 
دست daly‏ باز هم این رشته دارای اهمیت است؛ زیراهمان گونه که وايتهد نیز خاطر نشان کرده 
است» ما در عصری زندگی می کنیم که تغییرات به سرعت اتفاق می‌افتند. این است که به نظر من» 
نه قواعد عمل مارا کفایت می کند و نه حتی روش‌ها. ما باید به دید گاه‌های بنیادین» یعنی» به فلسفه 
باز گردیم. و چون فلسفه» مجموعه‌ای از حقایق مسلم را در اختیار ندارد تابه تعلیم و تربیت عرضه 
کند نظریۀ تربیتی نیاز مبرمی به درك تخیلی -نظری شقوق مختلف, درك همه جانبه و یکارچۀ 
ارتباط وسیع با کل زندگی و فرهنگ»و نیز درك انتقادی مسئولیت خویش در بررسی 
پیش فرض هاو آزمودن هدف‌ها(که سنت فلسفی نیز آن‌ها را انجام داده و تصریح کرده است) دارد. 


بی لوست 
Cf. my Ethical Judgment: The Use of Science in Ethics (Glencoe, Illinois: Free Press. 1955)‏ .1 
esp. PP. 297 f.‏ 


روابط فلسفه و تعليم و نرییت 


سوزان ك . لانجر 


فلسفه» عبارت است از ایجاد معانی منسجم در کل قلمرو تفکر . البته قلمرو تفکر» بسته به 
حدود دانش واقعی مردم iraha s‏ اندیشه‌های آنان» تفاوت خواهد داشت. اگر قلمرو مزبور جنبة 
ily‏ داشته باشد» هستة مر کزی آن, تفکر اقتصادی و عملی خواهد بود. و با تشکیل گزاره‌های 
فرضی و تأیید و تلفیق فزاینده آن‌ها در قالب نظامی از وآقعیت‌ها «علم» به وجود خواهد آمد. از 
طرف دیگر» ممکن است در زمان‌هاو مکان‌های خاصی» تفکر مردم بر محور ارزش‌های فردی و 
اجتماعی تم کر ub‏ در این e fle‏ کزی این ارزش‌هارا تفکر اخلاقی تشکیل می‌دهد و 
پس از وارسی دقیق, در قالب اصول الاهیات ظاهر می گردد. 

ایجاد معانی منسجم فرایند ساده‌ای نیست که بتوان با تجویز روش مشخصی» همچون 
روش تحلیل منطقی و اتتخاب مقدمات صحیح قیاس» نظامی برپا کرد که هم قیاسمندانه دنبال شود 
و هم اجرای آن‌سازگار و مناسب باشد. تحلیل» چون يك قاعده فقط ناسازگاری حیرت‌انگیز 
اندیشه‌هایی که عملاً در يك نظریۀ کوتاه‌مدت پذیرفته شده‌انده و همچنین» عدم تتاسب شگفت آور 
مقدمه‌هایی که در يك قیاس چیده شده‌اندرا آشکار می‌سازد. در cally‏ هیچ مقدمه‌ای وجود ندارد 


1. Langer, K.S. Langer. (1956). On the Relations Between Philosophy and Education. In 
Christopher J.Lucas, What is Philosophy of Education. U.S.A: Macmillan. PP. 153 - 156. 


plac # ۰‏ نیت درجهان رب 


که بتوان آن را صرفا به وسیلة تحلیل یا گزینش از عرف عمومی" خارج کرد. تحلیل اندیشه‌هایی 
که در عرف عمومی وجود دارد» فقط گام اول محسوب می‌شود. اما گذشته از این» فلسفه؛ یعنی, 
پی‌ریزی منطقی مفاهیم اساسی و انتخاب معانی مناسب برای واژه‌ها. 

به همین دلیل يك متفکر فلسفی باید حوزء عمل خودرا بشناسد. هیچ ساختاری در 
فلسفه» اخرین ساختار نیست و تنها می توان آن‌را کافی شمرد. Ls‏ کفایت يك ساختار فلسفی 
این است که بتوان مفاهیم pr‏ در جهت تبیین مسائل بسیار جزئی و ظریف, بسط و گسترش داد. 
فلسفه‌ای که در خلا فراخوانده شود عرضه کنند؛ مفاهیم اساسی نیست؛ چنین فلسفه‌ای فقط 
امکان ترجمۀ پرسش‌هاو پاسخ‌های مطرح شده در زمان گذشته را به زبانی تازه‌تر و ارضاکننده‌تر 
فراهم می‌آورد. تمام کوشش‌های بسیار زیادی که در جهت علمی کردن روان‌شناسی» 
جأمعه‌شناسی»و تعلیم‌و تربیت صورت گرفته چیزی فراتر از ترجمة این‌ها به زبان «ایسم» 
(امپریسیسم پ راگساتی سم و غیره) نبوده است. يك «ایسم» بر يك نگرش و در نهایت بر 
مجموعه‌ای از قراردادهادلالت ta Jo‏ اما آنچه باید در یل این قرادادها بیان بشود اگر نگوییم در 
oL‏ واژه‌های استعاری نادقیق, دست کم» در قالب چیزهایی که قبلاً در عرف عمومی بیان 
گردیده» باقی خواهد ماند. 

دانشمندان, بسی بیش از آنچه خودشان خبر دارند» کار فلسفی می کنند. اگر علمی 
به‌سرعت رشد کند» حقایقش به خطوطی روشن مبدل می گردد» مسائلش تکثیر می‌یابد. و در 
همۀ جهات گسترش پیدامی کند. در این Sle‏ مفاهیم این علم به مفاهیمی ساز گار و مناسب تبدیل 
می‌شوند و دست کم در همین نقطه. می‌توان گفت یك کار فلسفی انجام شده است. اما چنین 
چیزی در حوزه کار دانشمند محصور نمی‌ماندو ممکن است حوزه‌های دیگر راهم زیر پوشش 
بگیرد. توسعة نظام‌هایمفهومی" ازراه تنظیم هر چه اتتزاعی تر آن‌هاتاهنگامی که‌با قلمروهای 
فکری کاملاًمتفاوت, تتاسب یابند و برای عرضة ساختارهای جدید به این قلمروها از انعطاف 
لازم برخوردار گردند -اختصاص به دانشمندان ندارد» بلکه در حوزء فعالیت فیلسوفان حرفه‌ای 
لز KR‏ این کار اندیشمندانه و مقایسه گرانه» نه بر حسب اتفاق» که به نحو بنیادی جنبة فلسفی 
دارد. چنین کاری» ممکن است موجب روشنگری سایر علوم. هنرها؛ اخلاقیات» و obal‏ بشود. 
به متافيزيك منتهی گرد و آن aS‏ گزاره‌هایمتافیزیکی جدید را در حرزه کار خود مورد استفاده 


1. ceint’ on sense 2. conceptua! systems 


فصل هشتم : روابط فلسفه و تعلیم و تربیت qig‏ 


قرار دهد .۲ 

يك اندیشه فلسفی» همچون سنگی است که به آب انداخته‌می‌شود: اگر سنگ بز رگ باشد», 
sb‏ آن‌ به شکل امواجی حلقه‌ای شکل در کل آن‌محدوده ظاهر می گر دد تا آن‌زمان که‌محوو ناپدید 
شود. مر کز Leal‏ امواج فلسفی»مسأله ای خاص یا مجموعه‌ای از مسائل است که فردمی کوشد 
آن‌هاراروشن سازد» دوباره‌ساز مان دهد و یاحتی پرسش‌های کاملاً تازه‌ای را جایگزین آن‌ها سازد. 

در تنیجه» نه هیچ موضوعی برای فلسفه نامناسب است و نه هیچ نقطة شروعی» بر ترین 
نقطه. S S ài a‏ کار خودراباعلاقه به‌موضوع خاصی‌شروع کرده به كمك آن 
توانسته‌اند اندیشه‌های نیرومندی رابیافرینند که فراتر از مسائل اولیه بوده است. بزر گترین انديشة 
ارسطوءهمان است که امروزه فلسفةٌعلم و به طور دقیق تر فلسفةٌ‌زیست شناسی نامیده می‌شود. 
غایت‌شناسی؟ وی» دید گاه او دربارهماده‌و صورت» و نظریه اش در مورد ذهن» همگی حکایت از 
توجه او به حیات»رشد باروری»و بقای انواع دارد. اندیشۀ افلاطون نیز مطابق نظر پروفسور 
برودی " نقطة آغاز فلسفة تعلیم و تربیت است. در نهایت» هم افلاطون و هم ارسطو» بیش تر مسائل 
عقلانی ای را که در عرصۀ دین» علم» هنر» و حیات سیاسی یونان آفریده شد درك کرده‌اند. 

این سؤال که محتوای فلسفة تعلیم و تربیت چه باید باشد, قابل پاسخگویی نیست. سقراط 


۱ من با نظر دکتر پرایس درباره ماهیت متافيزيك موافق نیستم. 

{‘‘Is a Philosophy of Education Necessary?’ The Journal of Philosophy LII (October 27,‏ 
.]633 - 622 ,)1955 
وايتهد يك f‏ متافيزيك را این چنین تعریف می کند: «کلی‌ترین گزاره‌ای که می توانیم دربارهواقعیت. بسازیم». این 
کلیت و تعمیم. ناواقعیت را تحت پوشش قرار نمی دهده حتی اگر -چنان که پروفسور دی. ام. مك کینون هم می گوید - 
واقعیت (و احتمالاٌ شأن بیش تر) موجوداتی که فراتر از قلمرو تجربه محسوس قرار دارند راهم مورد توجه قرار داده 
باشد. «شأن بیش تر» عاملی بی‌مورد است که از ناحیۀ دين به فلسفه نسبت داده می‌شو د» اما در عين حال» همین عامل 
است که کاربرد صحیح «متافيزيك» رابه کاربرد دیگری متصل می کند که د کتر مك کینون آن‌را این گونه توصیف 
می‌کند: «مراجعه به انواع خاصی از تفکر» که فیلسوفان(که شامل تجربه گرایان نیز هستند) وقتی دربارٌ ماهیت 

اکتشافاتی که صورت داده‌اند. دجار بدفهمی می‌شوند» برایش آمادگی دارند». 
[‘‘What is a metaphisical statement?” Proceedings of the Aristotelian Society, N.S. XLI‏ 
I - 26. See P.14].‏ ,)1941- 1940( 


کاربرد وا مهمی همچون «متافيزيك» آن هم فقط برای نشان دادن يك نقطه ضعف عقلانی» به طور قطع کار حرفه‌ای 
درستی پیست. 

2. teleology 
3. “How Philosophical can philosophy of Education Be?’’ The Journal of Philosophy LII 


(October 27, 1955),612 - 622. 


e AY‏ فلسفاتمليم و ترییت در جهان فرب 


کار خودرابا این پرسش فلسفی o‏ تعلیم‌و تربیت آغاز کرد که: آموزش چیست؟ پاسخ‌وی- که 
البته به صورت روشن بیان نمی شود بلکه مبتنی بر ژرف اندیشی است.اين است که آموزش» یعنی 
استخراج دانش نهفته در روان یاد گیرنده و كمك به‌زايش بینش‌های خوداو. البته فهم بهتر این 
نظریه» مستلز t‏ تبیین بیشتر کل دید گاه افلاطون درباره‌روان‌و ارتباط آن‌بااحقایق باطنی است. پس 
محتوای فلسفة تربیتی سقراط چیست؟ پایان این حوزۀ مهم و اساسی کجاست؟ و حوزْوسیم‌تر 
متافيزيك در چه نقطه‌ای جایگزین آن‌می‌شود؟ این حوزة متافیزیکی (که اندیشه‌های‌نظری در باب 
واقعیت نیز بدان تعلق دارد) در چه مرحله‌ای جای خودرابه حوزهً‌وسیع‌تر فلسفة ارزش )45 حاوی 
مفاهیم نهایی در باب خیر» خداوند. معیارهای زیبایی» زند گانی» و حقیقت است) می‌دهد؟ 

اجازه دهید تا سؤالات عملی تری را مطرح کنیم: ابهام» پوچی» و اساز گاری که شاخص 
گفت‌وگوی مادر قلمرو تعلیم و تربیت امروزی است (چنان که در مقالات پروفسور برودی و 
پروفسور پرایس تعریف گردیده است)» چه عللی دارد؟ مراد ما از تعلیم و تربیت چیست؟ پاسخ‌ها 
ممکن است طولانی و پیچیده باشد؛ امابه مجردی که مراد خویش رااز تعلیم و تربیت به طور 
دقیق بیان نمودیم. باید درباره مسائلی که پروفسور برودی مطرح ساخته است (مثل این سؤال که: 
«آیا دین را باید در مدارس یاد داد؟») به داوری بنشينيم. احشمالا بدون اشاره به اهداف تعلیم و 
تربیت» نمی توان تعریفی از آن ارائه داد؛ و چنان که پروفسور پرایس نیز می‌گوید» میان 
«بزرگداشت خداوند» و «بحث و مذاکره در باب یك زندگی كاملا دنیوی» به عنوان دو هدف m‏ 
تعلیم و تربیت» تفاوتی بزرگ در کار است. | 

بدین تر تیب» تعیین اهداف تعلیم و تربیت» احتمالا فوری‌ترین مسألاً فلسفی در کل 
قلمرو تعلیم و تربیت امروزی است؛ و چنین کاری را تنها از طریق cob‏ پرسش‌های‌وسیع Bae‏ 
اهداف جوامع انسانی؛ ارزش‌های نهایی تثبیت BAS‏ این اهداف» و آرمان‌های بنیادین در زند گانی 
فردی و اجتماعی می‌توان انجام داد. اگر این کار به طور جدی دنبال شود. ممکن است به تعاریف 
Sut‏ تازه‌ای دربارة «جامعه» «ز ندگانی»» «فرد»» «هدف»» «عمل» و مانند آن-به تعدادی غیرقابل 
پیش‌بینی و احتمالاً به شیوه‌هایی شگفت آور بینجامد. این کار تازمانی ادامه خواهد یافت که يك 
جهان‌بینی کاملاً جدید در این عصر بحرانی انتقال به دنیای نوین و غیرقابل پیش‌بینی تدوین گردد. 
پس کاملاروشن است که این شاخه از مطالعةفلسفی_یعنی» تحلیل اندیشه‌های تریستی _ 
به‌هیچ وجه شاخه‌ای از رشتة بزرگ‌تر نیست» بلکه منبعی است که‌س رآغاز آن رامسائل واقعی 
تشکیل می‌دهد. به دیگر سخن» فلسفة تعلیم و تربیت» همانا فلسفه است. 


ae فصل‎ 


مسائلی در فلسفه تعلیم و ترییت" 


پاسخ به این سوّال که در رشتة فلسفه, چه مسائلی وجود دارد. کار دشواری است» چنان که 
در تعلیمو تربیت نیز وضع به همین منوال است؛ و چون‌پرسش خودرا بر محور فلسفۀ تعلیم‌و 
تربیت متمر S‏ سازیم» شرایط پیچیده‌تر می‌شود. آنچه گفته شد نیاز به توضیح دارد. 

مروری بر تاریخ فلسفه» دست کم این حقیقت رانشان می دهد که مسائل فلسفه و نیز 
شیوه‌های حل آن‌ها در زمان‌های مختلف» دستخوش تغییر گردیده است. مسائلی که حل شده 
نادر و انگشت‌شمار بوده و آنچه باقی مانده نیز جای خود را به مسائل دیگر سپرده است. هم اکنون 
نیز de‏ رغم کوشش‌های عجولانه‌ای که برای رهایی از این وضع به ظاهر نومید کننده صورت 
می‌گیرد؛ شرایط به هیچ رو عوض نشده است. پیدا کردن يك گزاره که هم؛ فیلسوفان معاصر 
oli»‏ به صراحت اظهار موافقت کنند. کاری دشوار و بلکه غیرممکن است. در چنین 
شرایطی» منصفانه خواهد بود اگر سؤال شود: پس چرا فلسفه بایدادامهپیدا کند؟ پاسخ‌هایی که به 
این سوّال داده می‌شود نیز قایل تقسیم‌بندی است. عده‌ای خواهند گفت: آری» واقعاً چرا؟! و 
عده‌ای Soo‏ خواهند گفت: گو این که فیلسوفان در پیدا کردن پاسخ‌های نهایی؛ موفقیتی کسب 


1. Feibleman, James K. (1956). Some Problems in the Philosophy of Education. In Christopher 
J. Lucas, What is Philosophy of Education? U.S.A: Macmillan. PP. 156-160 
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نکرده‌ند. اما طرحهایی راهم عرضه داشته‌اند؛ و هر چند آنان از لحاظ حرفه‌ای»پاسخ‌های 
یکدیگر را چون کارهایی بی‌نتیجه تلقی نموده‌اند. اما دیگر سازمان‌ها همین کارهای بی‌نتيجه را 
محکم نگاه داشتهء آن‌هارا تاحد اندیشه‌های جزم گرایانه و تغییرناپذیر ارتقا بخشیده‌اند. برای 
مثال» کلیسای کاتوليك روم A‏ توماس آکویناس را به عنوان فلسفهٌرسمی کلیساپذیرفت» 
درحالی که شوروی [ سابق E‏ فلسفة مار کس و انگلس رافلسفة‌رسمی کشور اعلام کرد. 
بنابراین» می‌توان گفت که کوشش‌های فیلسوفان» کاملاً مورد بی توجهی قرار نگرفته‌و 
کوشش‌های برخی از abl‏ گاه بیش از خودشان رضایت بخش بوده است؛ زیرا در حالی که‌هر 
فیلسوف برجسته» پاسخی دارد. آما پاسخ نهایی در اختیار هیچ فیلسوفی نیست و دست کم هیچ 
فیلسوفی نمی تواند پاسخی راعرضه کند که جوابگوی پررسش‌های‌دائمی دربارهُ تمام ابعادو 

در قلمرو تعلیم و تربیت نیز وضع بهتر از فلسفه نیست. همواره به نظر می‌رسد که 
رشته‌های تجربی» واقع‌بینانهتر از رشته‌های دیگر هستند. زیرا در اين‌رشته‌ها کارهایی انجام 
می‌شود. اماچون آنچه انجام می‌شود نیز -مطابق با نظریه‌ای دربار آنچه باید انجام شود -در 
زمان‌های مختلف دستخوش تغییر می گردد. نباید این مطلب را جدی گرفت. چه چیزی رایاد 
می‌دهیم و چرا؟ چه چیزی را باید یاد بدهیم و چگونه؟ آیاباید دانش‌تعلیمی! (نظریه‌هاو 
واقعیت‌های مورد توافق) را یاد داد یا اندك بودن دانستنی‌ها و «نحوه» کسب مقدار بیشتری از دانش 
موقتی خودرا؟ درهرحال» کسانی که بعد از مامی آیند. به احتمال قوی آنچه‌را که خود بهتر و 
مرجح تر يافته‌اند جایگزین آنچه ما یاد می‌دهیم خواهند کرد. «بهتر» برای چهء برای که و به چه 
طریق نیز سوّالاتی هستند که باید براساس معیارهایی که هنوز پیدا نشده‌انده دربارة آن‌ها تصمیم 
گرفت. 

وقتی دو رشتة فلسفه و تعلیم و تربیت را کنار هم می گذاریم» فلسفة تعلیم و تربیت به وجود 
می آید. وضعیتی که در فلسفه و همچنین در تعلیم و تربیت وجود داشت» آشفته و درهم و برهم 
بود آماوضعیتی که در فلسفة تعلیم و تربیت وجود دارد» بسیار سخت و نومید کننده است. از 
آن‌جا که فلسفه» به ضرورت» جنبة آغازین دارد ما نیز بررسی خودرا از يك وضعیت آغازین 


شروع می کنیم و سپس به سمت یك دیدگاه مترقی پیش خواهیم‌رفت. صرف‌نظر از این که 


1. didactic knowledge 
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محتوای تعلیم و تربیت تا چه اندازه جنبة آغازین دارد. بدون شك ارائه آن کار پیچیده‌ای است؛ اما 
اينك پیچیدگی دیگری در کار است و آن» تفسیر يك وضعیت پیچیده براساس یك دید گاه آغازین 
است و نتیجۀ آن» به وجود آمدن ساختارهایی است که به صورت انفرادی و جداگانه برانگیخته 
می‌شوند. علت دفاع از جزم‌اندیشی متافیزیکی و همچنین دفاع از کنجکاوی رایج و ریشه‌دار» 
متافیزیکی بودن اولی و متافیزیکی نبودن دومی است. هم اکنون be‏ شاهد این واقعیت هستیم که 
جزپایداری و pols‏ مدافعات یك Agile‏ هیچ گونه تلاشی‌برای بررسی و ارزیابی يك رشته 
پژوهشی صورت نمی گیرد و این البته خسته کننده و ملال آور است. در نهایت» هم مطلقگرایان! 
از دستگاه‌های تفتیش عقاید جانبداری نموده» جز آنچه خود ple‏ می dle‏ چیز دیگری‌راروا 
نخواهند شمرد. 

تازمانی که موقعیت‌های فشار آور و نامعقول در کار است. کارهای تکانشی و ضربتی نیز 
لازم است؛ حتی اگر درباره این گونه کارها شك و تردید بسیاروجود داشته باشد» می توان 
موقعیت‌های زندگی رابا استعجال i‏ باريك اندیشی؛ و ظرافتی بیش از آنچه معمولا تصور 
می‌شود تحت کنترل درآورد. احتمالابرای برخورد با موقعیت‌های‌سرسخت آماغیر مثبت» 
عقایدی که Jal‏ نیست» ضرورت دارد؛ و اگر ما در همهٌّموارد» طالب نتایجی نباشیم که از لحاظ 
بد بودن» همانند گام‌هایی باشند که در راه حقیقت طلب می کنیم» در این صورت» عقاید غير کامل 
برای دستیابی به چیزهایی که درست هستند. وافی به مقصود خواهند بود. در قلمرو نظری» 
صراحت سنجیده و عامدانه وجود ندارد. گاه انسان, gx»‏ نبودن این قلمرو دچار تردیدو 
سرد ر گمی می‌شوده زیر | به عینه می‌بیند کسانی که باید در کار کشف gl‏ باشند, بر سر تصاحب ol‏ 
با یکدیگر به جنگ و جدال مشغول‌اند. آنان به جای بررسی و تحقیق دربارهٌ کل قلمروی که چون 
ملك طلق خویش بر آن علامتگذاری کرده‌اند. در پی گسترش مرزهای مالکیت خود هستند. در 
این شرایط. آیا بهتر نیست قبل از تعیین بهترین وضعیت. به این سوّال بهردازيم که کدام وضعیت را 
می‌شناسیم؟ بدین تر تیب» بررسی وضعیت‌ها بر گزینش اولویت‌ها تقدم دارد. 

پس باید از فیلسوفان بخواهیم که به ما بگویند چه فلسفه‌هایی و جود دارد و -حتی المقدور 
بگویندچه فلسفه‌هایی می تواند وجو د داشته باشد؛ زیراهنوز وضعیتی استقرار نیافته و جانبی 
اتخاذ نشده است. بعد باید از مربیان بخواهيم که مشخص کنند در زمینة تدریس» چه روش‌هایی 


1. absolutists . 2. tentativeness 
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وجود داردو چه روش‌هایی می تواند وجود داشته باشد؛ آموزش و پرورش. (las‏ محتویات را در 
دست دارد و کدام محتویات رامی‌تواند به دست آورد. در پایان باید از گروه‌ویژه‌ای که همانا 
فیلسوفان تعلیم و تربیت هستند بخواهیم که به تهية يك نظریۀ وحدت‌بخش بهردازند؛ زیر از 
يك‌طرف: این کار چندان پیچیده است که احتیاج به راهنمایی منطقی برای JS‏ هم نهادن 
نظریه‌های‌فلسفی و اعمال تربیتی پیشنهادی دارد. و از طرف Soo‏ نظریهةوحدت نظریه و عمل» 
در واقع يك نظریه است و نه يك عمل»و چون هم اعمال سنجیده نیازمند نظریه‌ای برای پیشبرد 
عمل می‌باشد. 

پس هم اکنون مسأله‌ای که در برابر فلسغة تعلیم و تربیت قرار می o pef‏ همان است که 
قلمرو نظری نامیده‌می‌شود. این قلمرو. شرط ویژه‌ای دارد که باید تحقق یابد. این شرط برای 
تنظیم چارچوب ذهن و دستیابی به دیدگاهی جذاب و فاقد پیش فرض, ضروری است. 
آزادساختن خویش از فید هر وضعیتی در فلسفه و تعلیم و تربیت» مستلزم خویشتنداری 
فوق‌العاده در برابر رویکرد است (و چون رویکرد» در واقع همه چیز است. لذاهر گز به طور مطلق 
دست یافتنی نیست). ابتدا باید به جست‌جو برای کشف وضعیت‌هایی پرداخت که تلویحاً پذیرفته 
شده‌آند؛ و این» کاری است بسیار مشکل. در مرحلهٌ بعد باید آن‌هاراپاکسازی کرد؛ و اين» کاری 
است غالبا غیرممکن. از این نقطه as‏ فلسفه» مستلزم از خودگذشتگی نسبتاً کامل و 
اندیشه‌ورزی تقریبا مداوم است. این کار مانند نوشتن یك کتاب در تعطیلات تابستانی نیست» که 
مبتنی بر تمرین محض باشد. پاکسازی عقاید نامطلوبی که ممکن است بین محقق و مسأله‌اش 
وأقع شوند.و البته به غير از اعتقاد به مطلوبیت تحقیق درباره مسائل» هر عقید؛ دیگری در همین 
مقوله می گنجد؛ به خصوص اگر مسأل محقق, به اندازةمسانل فلسفی؛ بنیادی باشد۔ دست کم به 
همین منظور و در همین زمان, به معنای‌پاکسازی از همدٌعقاید. و خود» مستلزم کوشش قبلی 
برای کشف آن‌هاست. 

فلسفة تعلیم و تربیت iii‏ جدیدی است» و اگر کوششی برای تعیین يك روش آرمانی به 
منظور بررسی مسائل آن در قالب واژه‌هایی نسبتا صلب و انعطاف ناپذیر صورت گرفته» جز يك 
آرمان نظری و یك کار محدود. چیز دیگری نبوده است. 

ترس از دانش نادرست, آشاز دانایی است. بیشتر جوانان با مخلوط کردن خطاهاو 
آندیشه‌های نیمه حقیقی ‏ چون بخشی از تجهیزات متعارف خویش تربیت خود را آغاز می کنند. 
آنگاه» آموزش و پرورش با تشدید نادانی» به تقویت مجدد شخص نادان كمك می کند. مسلماً 
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هرقدر کم تر بدانیم» بیش‌تر به دیگران خواهیم آموخت. نتیجه این کار» فقدان دانش نیست (زیرا 
در بیش تر موارد» مشکلی برای فراهم آوردن شواهد نداریم) بلکه عقاید مطلق است. دانستن 
نادانی» باید جزئی از تجهیزات یك فرد مبتدی باشد. آنگاه شواهدی که حاکی از محدودیت‌های 
دانش است. باید جایگزین آن گردد. ماباید چیزی رایاد بگیریم که سقراط آن‌راسازندء بخش 
اعظم tbl‏ خود خواند و cal‏ گونهبیان کرد: «چقدر نمي‌دانيم.» دانش اندك امایقینی» که موجب 
اعتراف به تادانی در بان آموخته‌ها می گر دد برزخ میان دانایی و نادانی است. 

درباره نظریه» بسیار صحبت e$‏ اکنون به بررسی عمل می‌پردازيم. در این‌جا نیز همان 
وضعیت دردناك و رنج آور وجود دارد. ادراکات حسی ما از پدیده‌های خارجی باید جای خود را به 
توانایی ایجاد انتزاعات بدهند (چنان که مشلا در ریاضی‌دانان دیده می‌شود). اما ع ما چنین 
نمی‌شود بلکه آمادگی برای زندگی در يك دنیای ناقص (که توسط نویسندگان آگهی‌های 
تبلیغاتی؛ تحت آموزش‌های مشاوران روابط عمومی و براساس نظر آنان دربارءٌ چیزهایی که مردم 
باید برای پذیرفتن آن آمادگی پیدا کنند؛ به وجود می آید)» مجموعه‌ای از فرمول‌ها؛ تعصب‌هاء و 
تکرارهای محض (که جز کنار نهادن یا عمداًنادیده گرفتن وأقعیت‌هاو نظریه‌های مربوط به 
وآقعیت‌هاو در تتیجه کم شناخته ماندن واقعیت‌ها حاصل دیگری در پی ندارد)؛ جای تفکر 
انتزاعی رامی گیرد. این همان چیزی است که‌می‌توان m‏ عملی تعلیم و تربیت نامید: آمادگی 
برای‌پذیرش هر چه بیشتر آنچه‌هست؛ چنان که گویی آنچه هست همان است که باید باشد. 

تتایج حاصله از روش‌های رایج به خوبی شناخته شده» اما مسائلی که در راه اصلاحات 
وروی لاب ila Sy‏ اس dos‏ ا a bacc‏ او Boo Mee‏ 54 
مرحله» هر کسی چگونه خواندن‌رامی‌دانده اماهیچ کس چگونه فکر کردن رانمیآموزد. 
حاصل IS‏ کمبود کارهای اساسی در عرصة‌هنر» علم؛ و فلسفه است. ما مربیان خود راپرورش 
می‌دهیم. ام به حسب عادت از آن نتظار داریم که ویژگی‌ها و خصلت‌های مارا آشکار سازند. ما 
این خط مشی را برای دنیا حفظ می کنیم» اما خودمان از ارتقاو تکمیل of‏ عاجز مانده‌ایم . البته این 
یك پیشرفت محسوب می‌شود اما آیا چنین پیشرفتی کافی است؟ ضمنبایدبه خاطر داشت که 
رضایت -حتی اگر بسیار عمیق‌هم باشد دلیل پیشرفتی نیست. 

ما باید تصمیمات بنیادین خودرا مورد بازبینی قرار دهیم» در هر زمینه‌ای راه‌رابرای 
تحقیق باز کنیم. انتقاد از خودرا به خاطر جنبه‌های سازند؛ آن پذیرا باشیم» خودپسندی‌را کنار 
بگذاریم» ارزش‌های قطعی و محقق‌راسرمایةً جستجوو کوشش برای پاسخ‌ها قرار دهیم نه 
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dale pw‏ خود پاسخ‌هاء اصول تسهی ل‌کننده ' (مثل این اصل که هیچ چیزی برای آخرین بار شناخته 
نمی‌شود) را e toe‏ هیچ دلیلی را نهایی ندانیم» و هر عملی را موقت تلقی کنیم. این کارهارا از 
کجا باید شروع کرد؟ از مدارس؛ آری از مدارس» اما نه در یك فضای بسته. که در فضایی باز برای 
بحث و تبادل نظر . امکانات تربیتی» به جوانان یا به روش‌های رسم یآموزش بز Joy Lad‏ 
محدود نمی‌شود. هر چند عمدتاً در همین جاست که بایدنظریه‌ها را تصریح و اعمال رامحسوس 
نمود. هیچ قلمرویی نیست که در آن ستیز عليه دانش نادرست مورد توجه نباشد و هیچ کس 
نیست که آگاهی از نادانی و فواید آن رادرك نکند. 

نیز بایدمطمئن شویم که خطاهای گذشته در آینده» تکرار نخواهند شد. در حال حاضر» 
نظریه‌های یاد گیری» سخت مورد توجه روان‌شناسان» و حافظه. منتظر تحلیل‌های روان‌شناختی 
است؛ اما هیچ کس, عقاید را یررسی نمی کند. یادگیری» فرایند کسب عقاید است؛ حافظه» شیو 
نگهداری عقاید است؛ و اعتقاد راسخ, فراگرد تثبیت عقاید. عقاید با قدرت‌های مختلفی» حفظ 
می‌شوند. on‏ ار تباط اهداف تعلیم و تربیت با این مراحل» چگونه است؟ چه چیزی را باید برای 
یاد گرفتن, بررگزید؟ چه چیزی را برای به‌یادآوردن معین نمود؟ و چقدر آگاهی‌را در عقاید, 
مدخلیت داد؟ این جاست که باز هم با دژهای مستحکم فلسفه؛ مواجه می‌شویم؛ زیرا در همۀ این 
مراحل به داوری‌های ارزشی» تحلیل‌های منطقی, و سیستم سازی احتیاج داریم. 

اينك با يك حر کت دایره‌ای شکل به همان موضوعی رسیدیم که از آن شروع کرده‌بودیم؛ 

یعنی, روابط فلسفه و تعلیم و تربیت. در فرهنگ‌های پیچیده که ساختن دنیای‌جدید یك نوع تعهد 
به شمار می آید بدون سرمایه گذاری‌های لازم برای ایجاد ویژگی «بلندمدت نگری» و VG Lo‏ 
بهره‌گیری از روش‌های پیشرفته» نمی توان عمل را بهبود بخشید. بلند مدت‌نگری» همان ویژگی 
مهمی است که فیلسوفان تعلیم و تربیت باید بکوشند تا آن‌را چون قلمرو خود پاس بدارند؛ حتی 
اگر این قلمرو صرفاً در انحصار آنان نباشد. 


1. facilitative principles 
2. adult education 


فصل دهم 


فلسف تعلیم و تریت و d eld‏ تعلیم و aj‏ 


o gahad‏ مربیان؛ و فیلسوفان تعلیم و تربیت» برای تعریف «فلسفة تعلیم و تربیت» توجه 
چشمگیری به خرج داده‌اند. اخی راز فیلسوفان؛ نویسندگان کتاب‌های درسی» و استادان فلسفة 
تعلیم و تربیت و زمینه‌های وابسته» دعوت به عمل آمده است تافلسفة تعلیم و تربیت راتعریف 
کنند. اهداف» محتواء و قلمرو آن را معین سازند یا به جای آن از یك Rat‏ مستقل تربیتی حمایت 
نمایند. در حقیقت» موضوعات متعددی که در ارتباط با بخش‌هایی از این مسأله در dy plat lens‏ 
تربیتی در پنج دهۀ گذشته مطرح گردیده حاکی از علاقة نظریه‌پردازان تربیتی بدین مسأله 
است. پنجاهو چهارمین کتاب سال انجمن ملی مطالعة تعلیم و تربیت » تحت عنوان فلسفه‌های 
جدید و تعلیم و تربیت" نمایانگر علاقۀ استادان حرفه‌ای فلسفه به فلسفة تعلیم و تربیت است. 
اخی sel‏ مقالاتی که در نشست انجمن فلسفی امریکاه در ۲۷ دسامیر ۱۹۵۵ به وسیل پروفسور 
برودی و پروفسور پرایس(۱) ارائه شد. علاقة مستقیم فیلسوفان را به فلسفة تعلیم و تربیت» 
جلوه‌گر ساخت. مجلهٌبازنگری تربیتی هاروارد " نیز در شماره بهاری آن با اتتشار خبری دربارءُ 
Newsome, George L. (1959). Educational Philosophy and Educational Philosopher, In‏ .1 
Christopher J. Lucas, What is Philosophy of Education U.S.A: Macmillan. PP. 160 - 167.‏ 
Educational Theory 3. The National Society For Study of Education‏ .2 


4. Modern Philosophies and Education 5. American Philosophical Association 
6. Harvard Educational Review 


e ۰‏ فلسفتعليم وتربیت در جهان‌غرب 


همایش اهداف و محتوای فلسفه تعلیم و تربیت بر این مسأله تا کید کرد. 

بدون wth‏ مفاهیم مختلف از فلسفة تعلیم و تربیت- که در منابع مختلف وجود دارد - 
نشان‌دهنده این موضوع است که فلسفه و فلسفة تعلیم و تربیت‌رامی‌توان به صور گوناگون تعریف 
کرد. فیلسوفانی که هنوز تعریفی از رشتة خودشان | adl‏ نکرده‌اند (گذشته از مواردی که خودشان 
رضایتی از این کار نداشته‌اند) تردید ندارند که بالاخره باید فلسفة تعلیم و تربیت را تعریف کرد. 
این کار اگر انجام شود ارزشمند خواهد بود چرا که زمینه‌های مورد اتفاق‌و اختلاف‌راروشن 
ساخته» آرمان‌های تازه‌و ارزشمندی رابه وجود خواهد آورد. 

از آنجا که در فلسفة تعلیم و تربیت واژه«فلسفه» به کار رفته است. بدون شك میان آن‌ها 
ارتباطی و جود دارد. تا آن‌جا که می دانیم» فلاسفه» هنوز در باب تعریف فلسفه به توافق نر سیدهاند. 
اظهاراتی از این قبیل که«فلسفه کوششی برای فهم واقعیت است»»«فلسفه, کوششی برای 
تفسیر عقلانی تجربه است» با «فلسفه, کوششی برای‌دیدن واقعیت به صورت منظم و به شکل يك 
کل است» بستگی به منظور فرد از «واقعیت». «تجربه» و «کل» دارد. کوشش‌هایی که‌برای 
تعریف فلسفه‌بر اساس موضوع آن صورت گرفته نیز موفق نبوده است. فیلسوفان» هر طور که 
خود صلاح بدانند. موضوع مورد نظرشان tal‏ گزینندو به بحث درباره آن می‌پردازند. اگر چه 
آن‌ها yi le pac‏ ل دارند که فلسفه» عملی جدای از مسائل انسانی نیست(۲) اما در باب ویژگی‌های 
خاص فلسفه» چون رشته‌ای از دانش» نظرات گوناگون اتخاذ کرد‌اند. به طور خلاصه» محور 
اصلی مورد توافق فلاسفه در قلمرو فلسفه این است که فلسفه با مسائل انسانی سر و کار دارد. 
شاید فیلسوفان تعلیم و تربیت نیز بتوانند دربارهٌ فلسفۀ تعلیم و تربیت به يك چنین توافقی دست 
پابند . 

اگر نتوان به تعاریف فلسفه و تعلیم و تربیت دست یافت پس هر گونه تلاشی برای تعریف 
فلسفهٌ تعلیم و تربیت براساس آن‌ها نیز نومید کننده خواهد بود. حتی اگر تعاریف فلسفه و تعلیم و 
ترییت هم تدوین گردد؛ تعریف فلسفة تعلیم و تربیت از راه به هم پیوستن تعاریف آن دو با«و» یا 
«ی» [فلسفة تعلیم و تربیت. م] نیز تردید برانگیز است. این پیوند مکانیکی» متضمن دو موضوع» 
دو Aa)‏ فعالیت و دو گروه از مسائل جداگانه خواهدبود. از این گذشته, به هم پیوستن فلسفه و 
تعلیم و تربیت» و در تنیجه» تشکیل رشتة فلسفة تعلیم و تربیت» متضمن این پیش‌فر ض است که 
فیلسوف تعلیم و تربیت» بتواند مسائل مورد علاقةٌ خودش را در این رشته بیابد. اما چنین چیزی 
كاملا مورذترۈیداشت. این تصور که می‌توان فلسفۂ تعلیم و تربیت را از يك طرف بر اساس 


فصل دهم : فلسفه تعلیم وتربیت و فیلسوف تعلیم و تربیت ۱۰۱ 


ساده‌سازی بی‌رویه و احمقان آن چیز دیگری نیست. 


دیدگاه‌های رایج در تعریف فلسفه تعلیم و تربیت 

چگونه می توان با این مسأله به گونه‌ای مؤثر بر خورد کرد؟ ابتدا اجازه بدهید تا چند دیدگاه 
مختلف را در این زمینه بررسی کنیم. می‌توان دیدگاه‌هایی را که میان آن‌ها نقاط مشترك وجود 
دارد. در سه گروه طبقه‌بندی کرد: 

١فلسفة‏ تعلیم وتربیت به عنوان يك نقطه نظر دربارة تعلیم و تربیت . 

Aaa. Y‏ تعلیم و تربیت» به عنوان کاربرد فلسفه در تعلیم و تربیت. 

Y‏ فلسفه» به عنوان نظریةعمومی تعلیم و تربیت. 

در درون هريك از این طبقات سه گانه و به خصوص در طبقة دوم» اختلافات متعددی 
وجود دارد که باید مورد توجه باشد. 

اولین دیدگاه $a‏ فلسفة تعلیم و تربیت» طیف وسیعی را می‌پوشاند؛ از عقاید معمول و 
عرف پسند مدیران«اجرایی» مدارس گرفته تا اندیشه‌هایی که در فلسفه‌های‌نظامدار مطرح 
گردیده است. گاه اظهاراتی رادربارة فلسفة تعلیم و تربیت» می‌شنویم يا می‌خوانيم که کم و بیش 
حاکی از دید گاه‌های شخصی با عقاید نسنجیده صاحبان آن‌ها s‏ تعلیم و تربیت است. برای 
مثالء یك مدیر مدرسه ابتدایی» فلسفة تربیتی خودرا در قالب شعری با این مضمون بیان می دارد: 
«بگذارید همه چیز فراهم گردد». غالباًشاهد اظهارنظرهایی هستیم که نشان bins‏ عقاید معمول 
و عرف‌بسند هستند» مانند: «فلسفة کمك‌های سمعی - بصری از نظر من این است که...» یا 
«فلسفة ادارة سالن غذاخوری از نظر من عبارت است از...». 

همچنین بارها بهاندیشه‌هایی در ار تباط با فلسفة تعلیم و تربیت بر خورد کرده‌ایم که‌براساس 
آن‌هامردم» بالطبع اید آلیست. ر آلیست» و مانند آن معرفی می‌شوند. اما این استعدادهای طبیعی باید 
بامطالعرسمی ظام‌های فلسفی رقیب و متضاد ' پ رورش یابد. همین مطالعةرسمی است که فر درا 
قادر بهپیدا کر دن م وطن فلسفی "خودو تدوین‌بهتر يك‌فلسفةٌ زندگی"می‌نماید. بدین تر تیب فلسفة 


1. "rival and conflicting” systems of philosophy 
2. “philosophical home?’ - 3. “philosophy ot life" 


۲ # فلسف تلم و تربیت در جهان‌غرب 


تعلیم و تربیت به صورت مطالعة نظام‌های فلسفی در رابطه با تعلیم و ترییت» درمی dal‏ اکشر 
کتاب‌های‌درسی در فلسفة تعلیم و a‏ که دید گاه‌های کلاسیك از قبیل اید آلیسم» ر آلیسم,و اند 
آن رابه صورت‌نظاموار معرفی‌می کنند, حاوی‌همین مفروضات»و متضمن‌همین دید گاه‌درباره 
فلسفة تعلیم و تربیت هستند(۳). ۱ 

دیدگاه دوم دربار فلسفة تعلیم و تربیت» احتمال"عمومی‌ترین دیدگاه است. البته By pis‏ 
کاربرد فلسفه در تعلیم و تربیت» نه به معنای وجود توافق دربار؛ این موضوع است که چگونه باید 
فلسفه را به کاربرد» و نه Gal‏ درباره این که چه چیز را باید به کار برد. می‌توان از طریق کاربرد 
پاسخ‌های فیلسوفان به پرسش‌های مختلف دربارة تعلیم و تربیت. یا از طریق کاربردروش‌هاء 
ابزارهاء و فنون فلسفی در بررسی مسائل تعلیم و تربیت رسمی (۴)»و یابه طرق دیگر» فلسفه را 
در تعلیم و تربیت به کار برد. بابه کار بردن «فرمول‌های جهانی»» «ظام‌های فلسفی» و مانند آن, 
هم می توان تعلیم و تربیت را تبیین یا تفسیر کرد(۵). در نهایت» می‌توان با استنتاج نکته‌های 
تربیتی از فلسفه‌های نظامدار» فلسفه را در تعلیم و تربیت به کار برد(۶). 

این دیدگاه که فلسفة تعلیم و تربیت» از اين‌رو يك رشته کاربردی است که «ابزارهای نظری 
منحصر به فرد»" را دربار*ًمسائل آموزش و پرورش رسمی(۷) به کار می‌برد» مستلزم توجه 
بیشتری است. این دیدگا» ظاه راز طرف آن گروه از نیلسوفان تعلیم و تربیت مطرح شده است 
که می کوشند تارشتة تحصیلی خود را اعتباری‌علمی ببخشند. بدون تردید» انان می‌خواهند 
نشان بدهند که فلسفة تعلیم و تربیت «ماهیتی متمایز» داردو این تمایز در «ابزارهای نظری 
منحصر به فرد» و در (فلسفة... (ANa‏ تجسم پیدامی کند. Ul‏ باید توجه داشت که این ابزارهای 
s‏ مختص فلسفه یا فلسفة تعلیم و تربیت نیستند. هم در علوم طبیعی و هم در علوم 
اجتماعی, از فر ضیه‌هاء مفاهیم مقولات» معانی» حقیقت» ارزش»و روش, تحت عنوان «ابزارهای 
نظری منحصر به فرد» استفاده می‌شود. حتی می توان گفت که علوم طبیعی و اجتماعی نیز به 
اند فلسفه‌های گوناگون از این ابزارها استفاده می کنند. تعریف يك رشتة تحصیلی يايك شغل 
براساس «ابزارهای منحصر به فرد» پاسخگوی‌انتظارات نیست. مشاغلی از قبیل نجاری, 
لوله کشی, تعمیر اتومبیل, wh‏ شغل دیگری را نمی توان فقط براساس ابزارهایی که در آن‌ها 
به کار می‌رود» تعریف کرد. در این مورد مخصوصاً کار گر فنی رانباید از یاد برد. به علاوه» در این 


1. **unique theoretical tools'' 


فصل دهم : فلسفه تعلیم و cu‏ فیلسوف تعلیم وتربیت & ۱۰۳ 


دید گاه به کسی که ابزارها رابه کار می‌برده توجهی نشده است. نهایتاًبه نظر می‌رسد که طرفداران 
این دید گاه» با محدود کردن فلسفة تعلیم و تربیت به مسائل تعلیم و تربیت رسمی» شاخه‌ای را قطع 
می کنند که خود روی آن نشسته‌اند. چگونه می توان مسائل تعلیم‌و تربیت راجدای از دیگر 
مسائل زندگی بررسی کرد؟ 
سومین دید گاه دربارهُ فلسفة تعلیم و تربیت» احتمالاً چندان مورد توجه قرار نگرفته است. 
پروفسور Je T‏ در این باره می گوید: «دیدگاه دیویی o‏ فلسفه» به عنوان نظریدٌعمومی تعلیم 
و تربیت. نه تنهایکی از عمیق‌ترین بینش‌های وی بلکه یکی از عمیق‌ترین بینش‌ها در تاریخ 
تفکر است(٩)».‏ اما این بینش, هنوز در ذهن شمار بسیار زیادی از مربیان و فیلسوفان تعلیم‌و 
تربیت راه نیافته است. در واقع باید گفت که این بینش» جز برای دیویی» بر ای هیچ کس به درستی 
روشن نیست. مفهوم دقیق این بینش چیست؟ در این انديشه که فلسفه, نظریة عمومی تعلیم و 
تربیت است. چه معنایی نهفته است؟ 
به نظر دیویی» فلسفه را می توان بر اساس مسائل زندگی اجتماعی توصیف کرد( ۱)؛ 
تعریف فلسفه بر حسب موضوع. غیرممکن است(۱ ۱)؛ آنچه موجب تعمیم جایگاه» ارزش» و 
کار کرد فلسفه در تجربه شده» تفکر منطقی است(۱۲)؛ و فلسفه, همان hy ples‏ عمومی تعلیم و 
تربیت است(۱۳). اما تفکر منطقی» مستلزم آزادانه فکر کردن و آزادانه‌سوّال JS‏ است بدون 
این که تتایج آن از قبل تضمین شده باشد. وی می‌گوید(۴ ۱): 
۱ آزادانه فک ر کردن» نشانهًآزادی تفکر است؛ شکست» کاوش» بلاتکلیفی ایجادو 
پرورش فرضیه‌های موقت» کوشش‌ها وآزمایش‌هایی که هی چگونه ضمانتی ندارند و 
مستلزم خطراتی همچون خسارت» زیان و خطا هستند» د رآزادانه فک ر کردن وجود 
دارند . بايد به محافظه کار بودن خود اعتراف کنیم؛ اگر روزی فک رکردن راشرو عکنیم» 
خواهیم دید هی چکس نمی‌تواند نتای جآن راتضمین کند» ج زاین ننیجه که بسیاری از اشیا؛ 
اهداف» و مؤسسات» نیست و نابود خواهند شد . د ر این حال» هر متفکر» بحش ی از 
جهان به ظاهر پایدار رابه مخاطره م یافکند و هی چکس نمی‌تواند به طو ر کامل پیش ‌بینی 
کند که چه چیزی به جا یآن بخش» ظاهر خواه دگردید . 
از نظر دیویی, فلسفه با پاسخ‌های آراسته برای پرسش‌های به اصطلاح عملی و فوری 


1. Axtelle ۰ 


ER‏ # فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


سرو کار Jas‏ 2 بلکه کار ol‏ تعیین مسائل مهم و طراحی روش‌هایی برای بر خورد با آن‌هاست. 
وی در این بار» چنین می گوید (۱۵): 

فلسفه» یعنی» فک ر کردن در بارۀ تقاضاهای شناخنه شده؛ یعنی» نقشه‌ای دربا amili‏ 

ممکن است» نه ثبت عملی که انجام شده است . به همین دلیل» فلسفه نیز همچون دیگر 

انواع تفکر» جنبۀ فرضیه‌ای دارد و بیانگر وظیفه‌ای است که باید با سعی و کوشش انجام 

شود . ارزش فلسفه» نه در پاسخ‌ها یآراسته (پاسخ‌هایی که تنها در عمل» حاصل 

شدنیاند)» که در تعریف مشکلات و تعیین شیوه‌های برخورد با آن‌هاست . 

ما ین واقعیت که فلسفه مامتا حالت فر طیه‌ای ea a‏ موجب نشد که دیوبی آن را رشته‌ای 

خاص یا بی‌ار تباط با دنیای اشیاو آدمیان تلقی کند. وی در همین زمینه می‌نویسد(۱۶): 

جز در مواردی که فلسفه» تداوم زیاده‌روی‌های نمادی -یالفظی یا عاطفی برای عده‌ای 

انگشت شمار یا جزم‌اندیشی‌های دلبخواهی محض تلقی می‌شود. در موارد دیگر باید از 

راه بررسی تجار بگذشته و ارائه ط ر slag‏ ارزشی» بر عمل تأثیر بگذارد . 

هر کدام از این دیدگاه‌ها دربارءٌ فلسفة تعلیم و تربیت» متضمن وظیفه‌ای برای فیلسوف 

تعلیم و تربیت است. اگر فلسفة تعلیم و تربیت را نظریه‌ای عرف‌پسند دربارهُ تعلیم و تربیت 
به شمار mos‏ پس فیلسوف تعلیم و تربیت نیز در سطح عقاید عمومی و عرف‌پسند انجام 
وظیفه می AS‏ اگر فلسفة تعلیم و تربیت را مطالعة نظام‌ها یا «فلسفه‌های‌متضاد» و كمك به افراد 
برای پیدا کردن dal glo‏ فلسفی متناسب با خودشان بدانیم» پس وظیفة فیلسوف تعلیم و تربیت؛ 
معرفی نظام‌ها یا فلسفه‌های متضاد و راهنمایی افراد به سوی موقعیت‌های تسلی‌بخش و 
رضایتآفرین خواهد بود. اگر فلسفة تعلیم و تربیت رايك رشتة کاربردی تلقی ees‏ پس 
فیلسوف تعلیم و تربیت نیمه‌ای فیلسوف و نیمه‌ای مربی» و وظیفه‌اش گرفتن نکاتی از فلسفه و 
به کار بستن آن‌ها در تعلیم و تربیت خواهد بود. بدین ترتیب او در اصل یك فیلسوف نیست. 
بلکه يك قرض گیرنده است؛ زیرا ایده‌هاء روش هاء ابزارهای فکری» و نظام‌ها را از فلسفه قرض 
می کند و به استنتاج نتایج تربیتی از نظام‌های فلسفی می‌پردازد. وقتی فیلسوف تعلیم و تربیت» 
قرض گیرنده Lath‏ از او انتظار می‌رود که قرض خود را ادا AS‏ و حتی در مواردی به ol‏ 
دلیستگی نشان دهد. به هر fla‏ قرض add pa‏ خدمتگزار قرض‌دهنده است. در نهایت؛ اگر 
فلسفه را نظريةٌ عمومی تعلیم و تربیت بدانیم» فیلسوف تعلیم و تربیت باید در اصل يك فیلسوف 


باشد. 
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فیلسوف تعلیم و تربیت به عنوآن یک فیلسوف 

معنای این سخن که فیلسوف تعلیم و تربیت باید در اصل يك فیلسوف باشد چیست؟ اولا 
میتی اون سکن ss as‏ مطالیی M caa ecd‏ در a‏ های CHa all‏ می شود هه 
عضویت در گروه» هیأت علمی یا بخش فلسفه. بلکه معنای آن پرداختن به فعالیت فلسفی» انجام 
دادن وظایف يك فیلسوف. فیلسوفانه فکر کردن» و فیلسوفانه‌عمل کردن است. این کارها مستلزم 
تفکر منطقی» آزاداندیشی» شك ورزی» پژوهشگری, فرضیه‌پروری» استنتاج» تفکر درباره 
تقاضاهای شناخته شده تحلیل» تر کیب و عرضۀ اندیشه‌هاست. gb‏ فیلسوف بودن» نه به معنای 
جدابودن تفکر فلسفی از تعلیم و تربیت» و نه منحصر بودن این نوع تفکر به تعلیم و تربیت است. 
فیلسوف فقط فکر نمی‌کند. بلکه در b‏ چیزی فکر می کند. به دیگر سخن, او دربارهٌ‌مسائل 
انسان‌هاء اشیاء و رویدادهای لازم در زندگی» چیزهای ممکن, و به طور خلاصه» درباره تجربه و 
طبیعت انسان می‌اندیشد. بدین تر تیب اگر تعلیم و تربیت» زندگی» و يا مربوط به زندگی باشد» 
فیلسوف بايد بدان توجه کند. با این حال, فیلسوف نمی تواند فقط به تعلیم و تربیت بهردازد» زیرا 
نمی‌تواند تعلیم و تربیت رااز بقية تجربه جدا کند. خلاصه او نمی تواند تعلیم و تربیت رافقط 
براساس تعلیم و تربیت تبیین نماید. 

گر فیلسوفان تعلیم و تربیت. به جای تعریف فلسفه‌بر حسب دانش متمایز» آن را ب رحسب 
فلسفه‌ورزی تعریف کنند» شاید کوشش آنان سودمندتر واقع شود. دیدگاه‌های اول و دوم دربارة 
فلسفة تعليم و تربیت» نقایص فابل ملاحظه‌ای دارند. آن‌ها ی در ورطهٌعقاید عرف‌پسند سقوط 
می AS‏ یابه تعبیر سیدنی هوك "» به «سخنان پو چو نامعقول» در خصو ص امکان استنتاج يك Ai dà‏ 
تربیتی از يك جهان‌شناسی Jan‏ منتهی می‌شوند(۱۷). بر فرض که بتوان فلسفه‌های تربیتی را 
از فلسفه‌های‌محض استنتاج کرد باز هم این مسأله به قوت خود باقی است که فلسفه‌های تربیتی؛ 
فراتر از الفاظ و نمادهاهستند. می‌توان از فیلسوفانی که چنین استنتاجاتی را انجام می دهند پر سید 
که آنان چگونهاز کاری که انجام می‌دهند. مطلع می شو ند(۱۸). به‌نظر می‌رسد که هر دو دیدگاه به 
ایجاد نظریه‌های تربیتی بی‌فایده گرایش دارند. فوستر مك موری " در این زمینه می گوید(۹ ۱): 

در حالی که فیلسوفان تربیتی» س رگرم بحث های دست دوم درباره فلسفة نظامدار و پیدا 
کردن مدلولاتی برای تعلیم و تربیت هستند» مربیان دست اند OUS‏ بدون بر خورداری از 


1. Sidney Hook . 2. Foster McMurray 


e ۶‏ فلسفۀ نعلیم ونربیت درجهان y‏ 


هی چآموزشی e iis yo‏ مشغول تهیه و تغییر برنامه‌های مدارس می‌باشند . 

حقیقت تأسف‌بار برای فیلسوفان تربیتی پیرو دیدگاههای اول و دوم» این است که با توجه 
به شواهد واقعی» نه می توان اظهارات مك موری را نادیده گرفت و نه کاملارد کرد. 

راه خروج از این وضعیت دشوار» توقف انديشة فلسفهٌ تربیتی به عنوان رشته‌ای خود کفاء و 
توجه به وظایف فیلسوف تعلیم و تربیت به عنوان يك فیلسوف است. رشته‌ها مرید پرورند نه 
فیلسوف‌ساز. در این عصر اضطراب انتقال» و محافظه کاری» فلسفة تعلیم و تربیت چه می‌تواند 
عرضه کند؟ تفکر فلسفی, یا داستان‌هایی دربار؛ فلسفه‌ها و ارواح گورستان‌های فلسفی؟ به‌نظر 
می‌رسد که دعوی فلسفه تأکید بر پیشروی است نه عقبگرد؛ فلسفه‌ورزی است نه گفت و گوی 
محض در باب فلسفه؛ و فیلسوف‌سازی است نه مریدپروری. رسالت فلسفه, نه دلداری ترسوهاو 
بزدل هاست» نه دفاع از علائق قطعی, و نه تبلیغ آداب و رسوم جاری. هدف فلسفه نقادی و 
بینشمندی است» نه بی خیالی و واپس‌نگری؛ و ابزار آن, تفکر انتقادی و منطقی . فیلسوف تعلیم و 
تربیت» کسی است که بسیاری چیزها به او بستگی دارد. 

اگر این دیدگاه Sh po‏ فلسفة تعلیم و تربیت» مقبول til‏ فیلسوف تعلیم و تربیت» دیگر 
خودرا فروشنده‌ای دست دوم در فلسفه, و مجری تجارتی کهنه در اتتهای Sake‏ علم نخواهد یافت. 
در عوض» وی خود رافیلسوف و مربی» ناقد کل فرهنگ, و اندیشمندی برخوردار از قدرت 
E‏ راه حل‌های جدید برای مسائل جدید خواهد دید. او احتیاجی ندارد که فعالیت‌هایش راید 
سازمان‌هایی که مدرسه نامیده‌می‌شوند» محدود کند. yan phe‏ مسائل آن در مجموعة شرایط 
زندگی در عصر حاضرء مورد توجه قرار می گیرند. هیچ چیز نمی تواند فیلسوف تربیتی رااز 
بررسی مسائلی که برای زندگی» مهم هستند بازدارد؛ زیر این مسائل را نمی توان از تعلیم و تربیت 
رسمی‌یاغیر رسمی ELS E‏ کرد. 

هر چند به نظر می‌رسد که فیلسوفان تعلیم و تربیت دربارۂرشتة تحصیلی خود دید گاهی 
جامع و بنیادی ندارند. اما هم اکنون شواهدی وجو د دارد که نشان می دهد شمار فزاینده‌ای از آنان به 
این سمت حر کت می کنند . به عنوان مثال»مایرون لیبرمن (در: تربیت به‌عنوان يك حرفه) و 
آل.جی. توماس (در: ساختار شغلی و تربیت AC‏ این نکته اشاره کرده‌اند که فیلسوفان تعلیم و 


1. Myron Leiberman (Education As A Profession) 
2. L.G. Thomas (The Occupational Structure and Education) 
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تربیت» به فلسفه فشار می آورند تا به مسائل واقعی بهردازد؛ مسائلی که قبلاً خارج از قلمرو مرسوم 
فلسفة تعلیم و تربیت قرار داشت . تشودور براملد» در تلاش برای‌پی‌ریزی يك فلسفة تربیتی 
بازساخت «ul S‏ شمار زیادی از رشته‌های تحصیلی را ترسیم و تعدادی از مسائل فوری و مهم را 
نیز بررسی کرده است. مجلات علمی جدید نیز نشان می دهد که شمار روزافزونی از فیلسوفان 
تربیتی به فلسفه‌ورزی در باب مسائل فوری و واقعی تربیتی و اجتماعی‌پرداخته‌اند.نهایتاًبهنظر 
می‌رسد که کیفیت این گونه فلسفه‌ورزی‌ها دربارة تعلیم و تربیت» در سطح بالایی قرار دارد. این 
روندها lis‏ بلوغ فلسفة تعلیم و تربیت» به عنوان يك رشته تحصیلی مهم است. 
بابلوغ فلسفة تعلیم و تربیت» احتم الا فیلسوفان هم بیش تر به کار خود توجه خواهند 
کرد. آنان وقتی به فلسفه‌ورزی می‌پردازند. منتقدانه تر عمل می کنند و دربارة تقش خود به‌عنوان 
يك فیلسوف دقت و توجه بیش تری به خرج می‌دهند. آن‌ها ممکن است به چگونگی 
فلسفه‌ورزی و نظریه‌پردازی هم بیش تر توجه کنند. فیلسوفان, دقیقاً چگونه فلسفه‌ورزی و 
نظریه‌پردازی می کنند؟ فیلسوفان تربیتی نیز در صدد تبیین تعلیم و تربیت هستند. تبیین» یکی از 
کارهای اساسی فیلسوف. شالودة نظریه‌های او» و احتمال" شالودة نظریه‌هایی است که بر ای عمل, 
طرح‌ریزی می‌کند. سؤال از چگونگی تبیین و نظریه‌پردازی» سوّالات دیگری رادربارة کاربرد 
مقوله‌ها "و طبقه‌بندی‌ها "«شکل زبا ن"؛ تعریف " الگوها * منطق تحقیق و تبیین " و همچنین» 
تصوراتی دربارهروش‌های نظامدار تبیین" (از قبیل توصیف و تعلیل) مطرح می‌سازد. پژوهش 
دقیق‌تر دربارهٌ این گونه سوّالات فیلسوف تعلیم و تربیت رادر تبیین موثرتر تعلیم و تربیت و 
ساختن نظریه‌هایی که نتوان آن‌ها را «بی‌فایده» نامید یاری‌بخش خواهد بود . این پژوهش, موجب 
فائق آمدن بر موقعیتی که در زیر توضیح داده شده است نیز می گردد(* ۲): 
نیاز به دیدگاه و جهت در قلمرو مهمی همچون تعلیم و تربیت» کاملاً روشن است و برای 
این مقصود» EAS y‏ فلسفهً تعلیم و تربیت می‌تواند کمك‌های بسیار چشمگیری را 
قری اه تفت ERE‏ اید این نکنه راهم اضافه کر د جای پژوهش‌های دفیق» 
علمی» و با کیفیت عالی د ر این رشته» به وضوح خالی است... دانش‌/ندوزی در باب 


1. categories 2. classiffications 


3. language form 4. definition : 
5. models 6. logic of inquiry and explanation 


7. systematic methods of explaining 


۸ @ فلسفا تعلیم و تربیت درجهان غرب 


مسائل تربیتی» با جدیت زیاد دنبال می‌شود» اما جای نظریه‌های منسجم و نظامدار» که به 
کوشش‌های مامعنا واهمیت بیخشند» خالی است وای نآزاردهنده است... کهنگی و 
پراکندگی شمار زیادی از تحقیقات تربیتی رایج» نیاز به پی‌ریزی این چا رچوب نظری را 
آشکار می‌سازد . 


بی‌نوشت‌ها 
۱ نگاه AS‏ به: 
H.S. Broudy, “How Philosophical Can Philosophy of Education Be?" Journal of‏ 
Philosophy, LII (Oct. 27, 1955), 612-622; and Kingsley Price, “Is a Philosophy of‏ 
Education Necessary”. Journal of Philosophy, LII (Oct 27, 1955), 622-633.‏ 
UNESCO, The Teaching of Philosophy: an International Inquiry, P. 185.‏ .2 
Y‏ برای مثال, نگاه کنید به: 
Rupert C. Lodge, Philosophy of Education (New York: Harper and Brothers, 1974) ۰ 1;‏ 
and John T. Wahlquist, The Philosophy of American Education (New York: The Ronald‏ 
Press Company, 1942) P. 12.‏ 
The Distictive Nature of the Discipline of Philosophy of Education, Educational Theory,‏ .4 
January 1954, P.1.‏ 
۵. برای مثال نگاه کنید به: 
The National Society For the Study of Education, Forty-First Yearbook, Part I.‏ 
Philosophies of Education.‏ 
۶ برای مثال, نگاه کنید به: 
james N. Brown, Educational Implications of Four conceptions of Human Nature (The‏ 
Catholic University of America Press, 1940).‏ 
۷ این نظریه. توسط یکی از کمیته‌های انجمن فلسفهة تعلیم و تربیت آمریکا به این صورت بیان گردید: «ماهیت متمایز 
رشتة فلسفة تعلیم و تربیت»» 1954 educational theory (4:1-3) january,‏ 
A‏ با اختصاص فلسفه به مثلاً تعلیم و تربیت» تحت عنوان «فلسفً تعلیم و تربیت» این تمایز حاصل می‌شود. م۰ 
George E.Axtelle, “Philosophy in American Education". Harvard Educational Review‏ .9 
Spring, 1956), P. 187.‏ ,26:184-189( 
John Dewey, Democracy and Education, P. 378.‏ .10 
Ibid., P. 379.‏ .11 
ibid., P. 381.‏ .12 
Ibid., P. 383.‏ .13 
John Dewey, Experience and Nature, P. 222.‏ .14 


فصل دهم : فلسفه تعلیم و تربیت و فیلسوف تعلیم و تربیت ۷ ۱۰۱۹ 


15. John Dewey, Democracy and Education, P. 381. 
16. Ibid. 383. : 
17. Sideny Hook, “The Scope of Philosophy of Education,” Harvard Educational Review (26: 
145-148) Spring, 1956, P. 148. 
برای مثال نگاه کنید به:‎ ۸ 
Otto Krash. “How Do Philosophers Know What they are Doing?” Educational Theory (5: 
167- 171, July, 1955). Krash Suggests that failure to accept the principls of change and 
continuity leads to dogmatism and a priori reasoning. Are philosophers doing this when 
they seek to deduce educational theories from fixid systems? 
19. Foster McMurray, “Preface to an Autonomous Discipline of Education,” Educational 
Theory (5: 129-140, July, 1955), P. 131. 
20. Fredrick E. Ellis, Historical and Philosophical Aspects of Education, Review of 
Educational Research (25:5- 11, February, 1455), PP. 5-6. 


فصل بازدهم 


دراب ار caly‏ تلم و Ca‏ 


سی . جی . د وکاس 


به نظر من» هم Abie‏ پروفسور برودی(۱) و هم مقالة پروفسور پرایس(۲)- که در همایش 
فلسفی دسامبر ۱۹۵۵ در امریکا ارائه شد. به گونه‌ای رضایت بخش و مفصل»پاسخگوی 
سوالات آنان بود. اما دوانتقاد جزئی بر مقا ار ودی وارد است. 

١‏ تفكيك «فلسفه» از «فلسفة» . برودی مقالة خود رابا تفكيك بین «فلسفه»_به‌معنای 
«منطق. معرفت‌شناسی» متافيزيك» زیبایی‌شناسی, اخلاق» و نظرية ارزش»-و «فلسفه‌های» 
گوناگون...مثل «فلسفة حقوق, فلسفة علم» فلسفةً تاریخ» و فلسفة تعلیم و تربیت»- آغاز می کند. 

به نظر من» این تفکيك موجب ابهام ماهیت و فایدهٌ فلسفه» به‌طور عام» و فلسفة تعلیم و 
تربیت» به‌طور خاص» می گرد تا ایضاح آن» و به هرحال جنبۀ تصنعی دارد؛ زیراهر فلسفه‌ای 
«فلسفة» Spee‏ است: منطق, فلسفة استنتاج است؛ معرفت‌شناسی, فلسفة معرفت است؛ 
متافيزيك فلسفه‌واقعیت است؛ زیبایی‌شناسی, فلسفة زیبایی و هنر است؛ اخلاق» فلسفة کردار 
است؛ و نظریه ارزش, فلسفة ارزشیابی‌هاست. حتی فلسفة فلسفه نیز وجود داردو آن» تفکر 
فلسفی در باب ماهیت. محتواءو فاید؛ٌفلسفه‌ورزی است؛ اعم از این که فلسفه‌ورزی به طور ple‏ 


1. Ducasse, C.J. (1956). On the Function and Nature of the Philosophy of Education.In 
Christopher J. Lucas, What is Philosophy of Education? U.S.A: Macmillan. PP. 167-175. 
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باشد. یا فلسفه‌ورزی دربارء موضوعی خاص مانند تعلیم و تربیت. و نسبت حقیقی فلسفه‌های 
فوق‌الذ کر [فلسفة استتناج.فلسفة معرفت‌شناسی و . ..] بافلسفه‌های خاص‌تری که برودی ذکر 
می کند [فلسفة حقوق, فلسفة علم و...] این است که مسائل این فلسفه‌های خاص تر هموارهو 
در Calg‏ به مسائل فلسفه‌های فوق‌الذ کر بازمی گردد. در واقع. این نسبت» مورد تأ کید پروفسور 
برودی نیز هست» و من مطمئنم که وی به آسانی خواهد پذیرفت که هر فلسفه‌ای «فلسفة» چیزی 
است. l‏ 

۲-علم» فلسفه» و روش علمی در فلسفه . دومین انتقادمن» مربوط به این گفتۀ پروفسور 
برودی است: «اين Leal‏ که گروه خاصی از مسائل از راه حل علمی در امان هستند ادعای 
خطرناکی است». البته این مطلب رامن‌هم قبول دارم امابادلایلی کاملاًمتفاوت. به نظر 
پروفسور برودیء این امکان وجود دارد که علم آن‌قدر پیشرفت کند که سرانجام بهتر از فلسفه 
عمل کند. و حتی فلسفه‌را از سمت آن بر کنار نماید. امامن فکر نمی کنم که چنین امکانی وجود 
داشته aal‏ زیرا تفاوت و ظایف فلسفه با وظایف علوم طبیعی یا علوم اجتماعی» همچون تفاوت 
وظایف نجارها با وظایف لوله کش‌هایی است که در یك خانه کار می کنند_البته منظور من این 
نیست که فلسفه, مثل نجاری و علم مثل لوله کشی است. یا برعکس l‏ 

به نظر من» درستی مطلب فوق‌الذ کر از جهت دیگری seul‏ آن این که هیچ دلیلی وجود 
ندارد که فلسفه تتواند مسائل خودرابه شیوءٌ علمی حل کند. زیر شیوه علمی -قطع نظر از زمينة 
پژوهش -شیوه‌ای است که محصولش «دانش مناسب» است؛ دانشی متفاوت با عقاید ارزومندانه, 
خیال‌بافی‌های غیرمسئولانه» ادعاهای جزم‌اندیشانه: و نظرهای بی دلیل یا نظرهای مبتنی بر 
دلایل ناذرست. دانش بر خلاف همۀ این‌ها۔شامل عقایدی است که بر شواهد کافی برای اثبات 
صحت يا احتمال صحت این عقاید. مبتنی است. و من تصور می کنم که فلسفه, چون معمولاً 
برای ادعاهایش دلایلی اقامه می کند ‏ گو این که این دلایل» اغلب ضعیف و سست بنیادند .به‌دنبال 
«دانش مناسب» درباره موضوعات خودش می‌باشد . 

قرن‌ها گذشت تا دست‌اندر کاران علوم طبیعی دریافتند که برای حل مسائل این علوم بايد 
از اصول عمومی روش علمی استفاده کنند. اما قبل از sol‏ خیال‌بافی‌های غیرمسئولانه» رویه‌ای 
رایج بود؛ چنان که در فلسفه نیز این گونه خیالبافی‌ها رایج بوده و هست. مسائل فلسفی» بسیار 
گنگ و دشوار است» و فهم روش علمی مورد نیاز برای حل این مسائل نیز به همان نسبت, 
دشوارتر. اما از پنجاه سال قبل به این طرف. فلاسفه» دیگر مایل نیستند به گونه‌ای بنویسند که 
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گوبی نمایندگان اجباری خداوند برای انتقال اطلاعات تحکم آمیز از مراکز فرماندهی جهان 
هستند. در عوض, آن‌ها به فلسفة علم» فلسفة فلسفه» و این پرسش که در بررسی موضوعات 
فلسفی باید از کدام روش علمی استفاده کرد. علاقة فزاینده‌ای نشان می‌دهند. 

۳-سوالاتی که دربار فلسفة تعلیم و تربیت مطرح می شوند» جنبهٌ متافیزیکی دارند. در 
این جا به بررسی اجمالی مقالةًپروفسور برودی خاتمه داده» می کوشم تا نقش فلسفة تعلیم و 
تربیت و همچنین» نقش مشاهده یا آزمایش تجربی را در نیل به راحل‌های خردمندانه برای 
مسائل عملی تعلیم و تربیت نشان دهم . 

اما همان گونه که می‌دانیم. اين كار در حيطة وظایف فلسفه تعلیم و تربیت نیست. بلکه به 
متافيزيك مربوط است؛ زیراپرسش درباره‌ماهیت» محتواء و ci dl aU‏ تعلیم و تربیت»و 
همچنین رابطة فلسفة تعلیم و تربیت با مشاهدهٌ تجربی» پرسشی نیست که در درون فلسفة تعلیم و 
تربیت به‌وجود آید. بل پرسشی است که دربار فلسفةً تعلیم و تربیت مطرح می‌شود. در نتیجه 
ol‏ ین پرسش, مستلزم تفکر فلسفی oo‏ فلسفة تعلیم و تربیت است o‏ تعلیم و تربیت؛ و به 
همین جهت. به متافلسفة تعلیم و تربیت "۰ ر یعنی» به فلسفة فلسفهً تعلیم و تربیت " مربوط است. 

بدین ترتیب مأهیت» محتواء و فایده فلسفة تعلیم و تربیت رامی توان از راه بررسی نحوهٌ 
فلسفه‌وزری خودجوشانة انسان دربارة مسائل واقعی تربیتی, اجزاو عناصر این فلسفه‌ورزی» و 
فایده آن به بهترین نحو درك کرد. 

۴- چگونگی ظهور طبیعی تفکر فلسفی. تفکر فلسفی: هماننديك تماشاچی محض 
مسابقات ورزشی نیست که با تماشای تنبل‌وار کارهای بشری» خودراسر گرم سازد. برعکس» 
تفکر فلسفی؛ چیزی است که تفریبً هر کس وقتی با مسائل عملی خاصی مواجه می‌شود. آن را 
درخود می‌یابد.برای روشن شدن این مطلب, ابتدابايك مشال تربیتی آغاز کرد سپس 
اصطلاحات را به طور کلی تعریف خواهم کرد. 

چند سال قبل دریکی از شهرها مادر يك دانش آموز به من گفت که فرزندش چند سالی را 
در یکی از مدارس دولتی طرفدار نظریه آموزش و پرورش به اصطلاح مترقی گذرانده است .وی 
cult e‏ نظریه‌ها آن‌قدر غیرمسئولانه سخن می گفت که گویی پسرش در آن مدرسه. هیچ 
چیزی نیأموخته است. او سخت در جستجوی مدرسۀ بهتری بود و تنهامدرسة مناسب برای 
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فرزندش رایکی از مدارس مذهبی می‌دانست. این مدرسه به آموزش خوب موضوعات درسی 
معروف بود» اما در عین Sle‏ عقاید مذهبی رابه شاگردان تلقین می کرد. همان گونه که ملاحظه 
می‌شود این زن» قادر به انتخاب يك راه و روش عاقلانه برای حل مشکل خود نبود. 

بدیهی است هر دلیلی که در ذهن این زن؛ برای انتخاب این یا آن Seal‏ شکل بگیرد» 
شالوده‌های اولية يك فلسفة تربیتی را در سرشت وی پی می‌افکند. حال اگر این دلایل توسعه پیدا 
کند. منقدانه بررسی شود تعمیم یابد. از ناساز گاری‌ها؛ ناهمخوانی‌هاء و ابهام‌هاپاك گردد و در 
نتیجه؛ حالت نظاموار به خود بگیرد. يك فلسفة تربیتی جامع به‌وجود م ی آید. این فلسفۀ تربیتی» 


دو چیز راروشن می کند: 
الف-ماهیت ارزش‌های گوناگونی که مبنای تصمیمات تربیتی هستند و به‌همین دلیل باید 
مورد توجه قرار گیرند؛ و 


ب-واقعیت‌های عینی مختلفی که هنگام پاسخگویی مسئولانه به پرسش‌های دشوار و 
گیج کنندۂ تربیتی باید از راه مشاهده یا آزمایش» بررسی شوند. 

اماروشن کردن این موضوع که کدام يك از واقعیت‌های عینی با تصمیمی که باید اتخاد 
شود ارتباط دارد و لذا می‌بایست از راه مشاهده‌یا آزمایش بررسی شود يك کار است؛ و انجام دادن 
این مشاهدات یا آزمایش‌ها کار دیگر . کار دوم يك کار فلسفی نیست و لذا به بررسی مشاهده‌ای b‏ 
آزم‌ایشی -چه در سطح علمی و چه در سطح غیرعلمی -مربوط است. نه به فلسفۀ تعلیم و 
تربیت. اما کار اول. یکی از دو وظیفة اصلی فلسفة تعلیم و ترییت» یعنی» روشنگری ارزش‌هاو 
روشنگری واقعیت‌هاست. l‏ 

۵ مشخصات پرسش‌هایی که نیاز به یك فلسفۀ تربیتی راموجب می شوند. این گونه 
پرسش‌ها مشخصاتی دارند که آن‌ها را از دیگر پرسش‌ها جدامی کند: 

الف_به تعلیم و تربیت مربوطاند. 

ب -عملی‌اند؛ یعنی» ناظر به يك انتخاب از بین دو یا بیش از دو بدیل" مختلف هستند . 

E مورت ی‎ Gee اف و بان اهتاف‎ lad date al glee 

. به خردمندانه ترین انتخاب از بین بدیل‌های مختلف هستند‎ bb پرسش‌ها‎ ole 

م o Jui‏ عمومی نمی تواند با اطمینان خاطر به این پرسش‌ها پاسخ دهد . 


1. alternative 


۰ فصل بازدهم: دراب کارکردو ماهیت فلسفتعیموترییت # ۱۱۵ 


مس[ بنیادین LLG‏ تعلیم و تربیت . اکنون به نقطه‌ای رسیده‌ایم که می‌توانیم از 
متافلسفة تعلیم و تربیت به فلسفة تعلیم و تربیت فرود ela‏ 

مسأل بنیادین Aili‏ تعلیم و تربیت» نظیر مسألاٌ بنیادین سایر «فلسفه‌های» است. درست 
همان‌طور که مسأل بنیادین فلسفة معرفت» فلسفهٌهنر» و فلسفة اخلاق, این است که معرفت 
چیست؟ هنر چیست؟ و اخلاق چیست؟ مسألة بنیادین idi‏ تعلیم و تربیت نیز این است که 
تعلیم و تربیت چیست؟ 

بخش اول پاسخ به سوّال مذ کور این است که تعلیم و تربیت» عملی است هدفمند؛ و بخش 
وجود دارد. این توضیح» موجب روشن شدن واقعیت‌های عینی گوناگونی می‌شود AS‏ 
تصمیمات تربیتی در ارتباط هستند. اما قبل از ارائه این توضیح. باید قدری درنگ نمود و تحلیل 
ماهیت عمل هدفمند و همچنین مرأتب گوناگون آن‌را از فلسفة عمل قرض کرد زیر بدون آن, 
تکان دادن يك در خت سیب به Me‏ يك پسر بچه برای به دست آوردن‌سیب . وی سیب‌هار امی‌بیندو 
این دیدن موجب تحريك خواست‌وی‌می گردد eo‏ تون‌همین خواست رابه‌عنوان‌اولین گام در يك 
زنجیر؛ُعلی در AA‏ گرفت. آن گاه» این خواست به سرعت دانش قبلی نهفته در ذهن او رامبنی بر 
این که تکان دادن در خت سیب مو جب افتادن سیب‌هامی‌شود برمی‌انگیزد . سپس آگاهی زاين 
واقعیتهمراه‌با خواستن‌سیب.موجب شروع گام بعدی در زنجیرعلّی» یعنی؛ تکان دادن در خت؛ 
وبالاخره تکان دادن در خت مو جب افتادن سیب‌هامی شو دو او به‌هدفش دست می‌یابد . 

تنها تفاوت اساسی بين مصادیق علیت هدفمند' (مانند مشال فوق) و مصادیق علیت 
مکانیک ی" این است که در علیت هدفمند» يك حالت روان‌شناختی» یعنی يك خواست» يا به‌طور 
وسیع‌تر» يك میل» موجب شروع اولین رویداد در زنجیرءعلّی می گردد؛ درحالی AS‏ در علیت 
مکانیکی» خواست یا میل مدخلیتی ندارد. 

اما در مثال فوق‌الذ کر» عملی که انجام شد نه تنها هدفمند بود» بلکه آگاهانه هم بود (یعنی, 
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عمل هدفمندی است که بسیار شایع است؛ اما در عین‌حال, تنها مر تبه یا تنها مر iS‏ مهم در مراتب 
اعمال هدفمند به‌شمار تمی آید؛ و اگر بخواهیم دید گاهی جامع درباب اعمال هدفمند داشته 
باشیم؛ باید مراتب آن‌رابه طور فشرده بررسی کنیم. 

اولین نکته در این زمینه این است که«خواست»" نام میلی است که نه تتها احساس 
گردیده» بلکه بسته به کسی که bol‏ احساس کرده با«آگاهی» از آنچه bol‏ ارضامی AS‏ 
نیزهمراه است؛ زيرايك میل ممکن است احساس بشود ولی با آگاهی از عوامل ارضاکنندء آن 
همراه نباشد. چنین میلی رامیل کور " نامند. نوزادان؛ دارای چنین میل‌هایی هستند. 

ebat ایك یل کون‎ pgs Sg این انس که سل‎ Ra kasd 
عمل»‎ dh . lp ارضاکننده)۳ [هدف درخود.م] است» یا «بالعر  ضارضاکننده»؟ [هدف در غير‎ 
وقتی بالذات ارضا کننده است که ذاتأًبه میلی که توسط آن ارضامی‌شود» متصل باشد» مثل‎ 
عطسه‌زدن» سرفه کردن» و مانند آن. در این موارد. آنچه میل را ارضامی کند. فقط انجام عملی‎ 
است که بدان متصل است. نه رویدادپنهانی و نامشهودی که معلول انجام آن عمل است.‎ 

اماعملی که بالعرض ارضاکننده است» خودش aio I‏ میل نیست. بلکه معمولاً 
نه لزوماً-موجب وقوع رویداد دیگری می‌شود که آن رویداده میل را ارضامی کند؛ و مقصود ما از 
عمل هدفمند نیز همین نوع عمل است. در مثال آن‌پسر بچه» چیزی که میل او راارضامی کرد 
تکان دادن درخت نبود» بلکه تأثیر این کار بر سیب‌ها بود؛ یعنی» سقوط آن‌ها و در تتیجه» به دست 
آوردنشان. 

پایین‌ترین مر تبة اعمالی که بالعرض ارضاکننده‌اند. مر تبه‌ای است که در آن‌پای میل کور 
در میان است (یمنی» فرد غر ا ا E‏ میل شی د کی را وان یل موجب 
برانگیختن يك رشته اعمال کم و بیش تصادفی می گردد. میل داشتن توأم با بی‌قراری PRS‏ 
برخی از کودکان» نمونه‌ای از همین مر تبه است. 

اما اگر يك رویداد ادراك شده (مثل خاراندن قسمتی از پوست بدن) به طور کم و بیش منظم» 
موجب لرضای يك میل معین بشود؛ آن رویدادو این میل در ذهن فرد بهیکدیگر متصل می‌شوندو 
بدین ترتیب» «آگاهی» از میل به‌وجود می آید. در این She‏ ميل به «خواست» تبدیل می‌شودو از 


1. desire 2. blind craving 
3. Autotelic 4. heterotelic 
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3 A 
سای‎ UAL کرد ی بای‎ es caer La ges APTUS مین‎ 
"Las. هدفمند نامند. اگر این عمل» موقتی و مبتنی ب رآزمایش و‎ ill o می گردد که آن‌راعمل‎ 
AS باشد» گذشته از این که آگاهانه و هدفمند است»آزمایشی" نیز هست. عمل آزمایشی» همان مر‎ 

دوم از اعمالی است که بالعرض ارضاکنندهاند 

آماسومین مرتبه» مربوط به شرایطی است که فاعل نه تنها از میل خود آگاه است» بلکه 
«می‌داند چگونه» Lo Jol‏ کند؛ یعنی» می داند انجام کدام عمل از جانب اوه به طور مستقیم یا 
غیرمستقیم؛ میلش را ارضا خواهد کرد. بنابراین» عمل وی نه تنها آگاهانه و هدفمند است» بلکه 
«ماهرانه» نیز هست. و fee‏ وقتی ماهرانه است که برای فراهم آوردن عوامل ارضا Bans‏ 
خواست» دقیقاً سا کر شده باشد. 

مرتبة چهارم» شبیه مر AS‏ سوم است» با این تفاوت که در این مرتبه, دانشی که به عمل شکل 
می‌دهد و موجب موفقیت آن می گردد؛ به جای (یاعلاوه بر) «دانستن چگونگی» انجام يك MS‏ 
«اطلاعاتی» است در قالب «قواعد کلی» مربوط به عمل مناسب. در این مر ad‏ عمل نه‌تنها 
ها cad acts‏ کارت دم ی ی امه رای راشف 
ارضاکننده است فاعل ممکن است: 

الف کور کورانه هدفمند» و عملش تصادفی باشد؛ 

ب_ آگاهانه هدفمند اما عملش آزمایشی ole sl)‏ و خطا) باشد؛ 

اج آگاهانه هدفمند» و عملش ماهرانه باشد؛ 

دآگاهانه هدفمند. و عملش مطلعانه باشد. 

در پرتو تحلیلی که از عمل هدفمند به دست داده شد. اينك تعلیم و تربیت را به‌عنوان يك 
عمل هدفمند مورد بررسی قرار می‌دهیم . 

۸-تعلیم و تربیت به عنوان يك عمل هدفمند. مسلما تعلیم و تربیت» عملی است 
هدفمند. آگاهانه» و دارای مراتب مختلفی از مهارت و اطلاعات. باید توجه داشت که مرتبۀ 
«آزمایشی» يك عمل ترییتی مفروض, هیچ گونه مدخلیتی در توصیف خود این عمل ندارد. به 
دیگر سخن» عملی که برحسب اتفاق» به‌عنوان یکی از چند «آزمایش» مورد نظر در یك برنامة 


1. trial and error ` 2, exploratory 


plait e ۸‏ وتربیت در جهان فرب 


«آزمایش و خطا» ملحوظ گردیده» بدون شك» بیرون و مستقل از ذات عمل تربیتی است. 

اکنون به توصیف ویژگی‌هایی می‌پردازيم که موجب تمایز تعلیم و تربیت از دیگر اعمال 
ماهرانه یا مطلعانه می گردند. 

تعلیم و تربیت» عمل (ع) شخصی به نام معلم (م) است؛ این عمل به خواست معلم برای 
ایجاد يك نوع پاسخ (پ) در شخصی به نام شاگرد (ش)- که ممکن است همان م باشد یا نباشد۔ SET‏ 
می گردد؛ معلم (م) معتقد است که عمل fp)‏ وی به سرعت یا سرانجام» منتهی به یك اکتساب به 
thes‏ شاگرد (ش) خواهد شد که دارای توانایی (ت) معینی است؛ عمل (ع) براساس این اعتقاد 
معلم شکل می گیرد که(۱) شرایط موجود. شرایط خاصی (خ) است؛ و (Y)‏ تحت این شرایط 
خاص de)‏ عمل (ع) معلم (م) Wace‏ به‌طور مستقیم یا غیر مستقیم؛ موجب اکتساب يك توانایی 
مطلوب (ت) توسط شاگرد (ش) خواهد شد. 

4-وافعیت‌های عینی» قانون‌های علّی» و ارزش‌های مرتبط با تصمیمات 
تربیتی خردمندانه . با تحلیلی که از ماهیت کلی عمل تربیتی ارائه شد می‌توان گفت که در هر 
موقعیت تربیتی» عوأملی به شرح ذیل وجود دارد: 

الف: معلم یا مربی (م). 

ب: شاگرد یا متربی (ش). 

ج:عمل تربیتی (ع) به وسیلة معلم (م). 

د:پاسخ تربیتی (پ) در شاگرد (ش). . ۱ 

ه: توانایی (ت) که به خواست معلم (م) باید به وسیله شاگرد (ش) کسب شود. 

و: شرایط خاصی (ع پ) که تحت ol‏ عمل (ع) معلم (م) موجب برانگیختن پاسخی (پ) 
در شاگرد (ش) خواهد شد. 

ز: شرایط خاصی (پ ت) که تحت cal‏ پاسخ (پ) شاگرد (ش) توانایی مطلوبی را در وی 
پدید می آورد. 

ح: ارزش‌های مختلف (مثبت یا منفی: ذاتی یا عرضی) فر ایند اکتساب» مالکیت» و کاربرد 
توانایی مطلوب (ت) برای شاگرد (ش)و نیز برای دیگر افرادی (ف) که مستقیم یا غیر مستقیم از 
اکتساب, مالکیت» و کاربرد توانایی مطلوب به وسیلة شاگرد تأثیر می‌پذیرند. 

هشتمین مورد در فهرست فوت‌الذ کر متعضمن چند واژه است که بر وجود يك تفاوت 


1 3 
دلالت "uper o 2 (A ho‏ در بحث از اعمال هدفمند غالبا نادیده گرفته می شود . اور (هدف» از 


فصل یازدهم : درباب کار کردو ماهیت فلسفه تعلیم و تربیت ۶ ۱۱۹ 


عمل آگاهانٌ هدفمند رارویدادی بدانیم که موجب ارضای یك خواست می‌شود (خواستی که 
موجب تحريك فاعل به انجام foe ol‏ شده است) پس باید بین «ارضای خواست فاعل» و 
«دستیابی به هدف» تفكيك قائل qu‏ در مثال آن‌پسر بچه» اگر سیب‌ها خشکیده» تلخ و 
غیرقابل خوردن باشند. هر چند وی به خواست خود مبنی بر به دست آوردن آنهارسیده اما چنین 
خواستی از نظر وی«ارضا نشده‌و نابخردانه» است؛ چرا که سیب‌ها به خاطر ارزشی در خوزه 
خواست او قرار گرفته‌اند که بر GIS‏ تصور وی» و در واقع» فاقد این ارزش بوده‌اند. بنابراین» 
«هدف» از اعمال آگاهانُ هدفمند يك چیز است؛ «ارزش رسیدن» به این هدف» يك چیز؛ و 
«ارزش خود این هدف».پس از دستیابی به آن-نیز يك چیز دیگر . بدین ترتیب چیزی را 
خواستن و برای کسب آن تلاش کردن» ضامن ارزشمند بودن آن نیست» حتی اگر رسیدن به آن 
هم آرزشمند باشد. 

همان گونه که در قسمت‌های قبل گفته شد وظیفة فلسفۀ تعلیم و تربیت» روشن کردن 
عواملی است که باید در تصمیمات تربیتی خردمندانه مورد توجه قرار گیرند. فهرستی که از 
خو امل کا ر یکی a‏ دست داد عدا پر هی رانا بویت عامل رل وسین 
بخش‌هایی از عامل هشتم» مشتمل بر يك رشته واقعیت‌های عینی و رابطه‌های ue‏ است که در 
ارتباط باهر تصمیم تربیتی» رخ می‌دهند. بررسی این واقعیت‌هاو رابطه‌هاء مستلزم مشاهده‌و 
آزمایش تجربی است؛ اما۔همان‌طور که قبلاهم گفته شد_وظیفهٌفیلسوف تربیتی» مشاهده و 
آزمایش نیست؛ Nia‏ بررسی شخصیت هوش, و آمادگی تخصصی یك معلم» ربطی به فیلسوف 
تربیتی ندارد؛ بلکه و ab‏ وی فقط روشن کردن این موضوع است که کدام صلاحیت (مثبت یا 
منفی) در معلم» به کدام ub,‏ تربیتی مربوط است. دربارة دان شآموز هم. همین مطالب صدق 
می کند. به‌علاوه» وظیفة فیلسوف تربیتی» اجرای تحقیقات عینی برای پی بردن به این موضوع 
نیست که آیا عمل (ع) معلم (م) در واقع» موجب یا احتمالاًموجب -پاسخ (پ) شاگرد (ش) خواهد 
گردید یا خير . همچنین, تعبین این موضوع که آیا پاسخ شاگرد. منجر به اکتساب فلان تواتایی (ت) 
توسط وی خواهد شد یا خیر, نیز در قلمرو وظایف فیلسوف تربیتی نیست. این گونه تحقیقات» 
برعهدهروان‌شناس است. نه فیلسوف یا فیلسوف تعلیم و تربیت. علاوه بر آین» تحقیق و بررسی 
درباره‌وجودیا عدم وجود شرایط فیزیکی, روان‌شناختی؛ و جامعه‌شناختی در يك hinge‏ معین: و 
همچنین؛ چگونگی تأثیر فر ایند اکتساب مالکیت» و کاربرد توانایی خاصی به وسیلةٌث گرد یر 
دیگر آفراد. نیز وظیفهٌ فیلسوف تعلیم و تربیت نیست. 


a ۰‏ فلسفه تعایم و تربیت در جهان غرب 


از طرف دیگر» بخشی از وظیفة فیلسوف تعلیم و تربیت» عبارت است از روشن‌تر کردن 
ارز زش «اخلاقی» «زیبایی‌شناختی» «معرفتی»؛ «عملی»؛ و «دینی» اکتساب. مالکیت و کاربرد 
يك توانایی معین به Maw‏ يك شاگرد. همچنین فیلسوف تعلیم و تربیت بای ین موضوع را نیز 
روشن کند که فرایند تربیتی ‏ که وسیله‌ای برای پرورش توانایی خاصی در يك شاگرد است-برای 
خاطر کدام نوع ارزش به اجرا درمی آید. به علاوه تعیین بخردانه یا نابخردانه بودن تصمیمات 
تربیتی نیز بر عهده فیلسوف تعلیم و تربیت است. 

۱۰-بخردانگی" و عوامل آن در تصمیمات تربیتی . با توضیحی درباره این موضوع. Me‏ 

حاضر را به پایان خواهم برد. 

بخردانگی» ر gin‏ دانستن این موضوع که به‌طور کلی در يك شرایط معین» بهترین عمل 
alas‏ است. این تعریف» by gb‏ نشان می دهد که بخردانگی» محصول شناخت سه عامل مختلف 
است. 

اولین عامل» شناخت شرایط عینی و زاقعی است؛ شرایطی که در يك مورد خاص وجود 
دارد و با اتتخاب یك عمل در ارتباط است. شناخت این شراط از راه‌مشاهدة Ul‏ حاصل 
می‌شود. 

دومین ole‏ شناخت روابط علل و معالیل با اهداف ووسایلی است که در يك شرایط 
معین باید تخاب شوند. به‌طور مشخص تر منظور از این عامل یعنی» شناخت معالیل مختلفی 
که در يك شرایط معین و با استفاده از وسایلی که در اختیار ماست می‌توانیم آن‌ها را به وجود آوریم. 
همچنین شناخت این موضوح که کدام یك از این وسایل می تواتند معلول خاصی را به وجود آورند. 
نیز به همین عامل مربوط است. ضمناً آگاهی از علت بودن چیزی برای چیز دیگر, از راه استقرا 
و تجربه حاصل می‌شود. 

سومین عامل» شناخت ارزش‌های گوناگونی (مثبت یا منفی» ذاتی یااعرضی) است که در 
اثر اتخاذ شیوه‌های مختلف عمل در يك وضعیت معین, به‌وجودمی آیند. . همچنین» درك اين 
موضوع که با احتساب تمامی شرایط کدام یك از این شیوه‌ها واجد بیش ترین ارزش هستند. نیز به 
همین عامل مربوط است. 

البته چنین در کی در آفراد مختلف تاحدی فرق می کند. زیرا آنچه برای یکی بسیار 


1. wisdom 


فصل یازدهم: در باب کارکرد و ماهیت فلسفاتعلیم وتربیت # ۱۲۱ 


ارزشمند است» ممکن است برای دیگری ارزش اند کی داشته باشد. این بدان معنا است که 
قضاوت نهایی يك شخص دربارة بخردانه یا بهینه بودن يك شیوهٌعمل» ممکن است مورد قبول 
دیگری نباشد. در این زمینه, تنها کاری که می توان انجام داد عبارت است از تشریح شرایط 
bio pe ye‏ تشریح cul‏ عینی و احتمالی مترتب بر انتخاب این یا آن‌شیوهٌ عمل, یا تشریح ارزش 
هر کدام از این شیوه‌هاء و یا تشریح ارزش نتایج‌هر کدام از این شیوه‌ها به منظور روشنگری 
قضاوت کسی که در مقام اتتخاب يك شیو ee‏ ازاین امور آگاهی ندارد. اما پس از آن که فرد از 
این امور آگاه شد قضاوت نهایی Rage o‏ خود او خواهد بود. البته این امکان و جود دارد که‌وی 
به‌جای آن که بخردانه قضاوت کند. قضاوتی احمقانه صورت دهد اما بايد توجه داشت که همین 


قضاوت نیز به وسیل انسانی خردمندتر انجام شده است . 
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فصل دوازدهم 


فلسفه‌و B‏ نربینی' 


در باب ارتباط فلسفه و تعلیم و تربیت» مشخصاسه نظریه و جود دارد که در زیر آن‌ها را 


معرفی خواهم کرد: 
ب-اين نظریه که يك رشتهٌمستقل تعلیم و تربیت وجود دارد» LaS‏ عقاید فلسفی نیز تا 
ج -نظریۀ تحلیلی» که فلسفهرا دارای کار کردی صرفاًنقادانه و روشنگرانه برای 
"ET‏ 


s s ۱‏ 
این نظریه که از عقاید فلسفی» مستقیماو لزومامدلولات روشن و مشخصی برای عمل 
, ~ 4[ 
تربیتی استنتاج می گردد. غالبا مسلم انگاشته می‌شود(۱). آیا این مطلب» تقریبا مسلم نیست که 
Hirst. H. Paul. (1963). Philosophy and Educational Theory. In: Christopher J.Lucas, What is‏ .1 


Philosophy of Education? U.S.A: Macmillan. PP. 175- 187. 
2. implications 


۴ @ فلسفه تعلیم وتریت در جهان غرب 


اگر مردم 9 8b‏ چیستی وأقعیت نهایی بایکدیگر اختلاف‌نظر داشته باشند, بايد دربارء این که چه 
چیزی در برنامة درسی مدارس مهم است. نیز با هم اختلاف نظر داشته باشند؟ V]‏ يك شخص 
دیندار» تربیت دینی‌را کاملاًضروری» ويك شخص ملحد. آن‌را کاملاغیرضروری نمی‌داند؟ و 
بنابراین» آیاعقاید فلسفی» تعیین کنند؛ اصول تربیتی لازمالاجرا نیستند؟ 

Laake be‏ اند کی از مردم» با این سخن مخالف اند که نظامی از عقاید متافیزیکی, 
معرفت‌شناختی»" و اخلاقی (که نظریه‌ای را 9 958 واقعیت نهایی و آنچه نهایتً در زندگانی مهم 
است. فراهم می آورد) سهم قابل توجهی در اندیشه‌هاو اعمال تربیتی دارد. هر چند این مطلب 
تقریباً مسلم است که بین فلسفه‌و تعلیم و تربیت» ارتباطی وجود دارد» اما نظریة سنتی» فرض را بر 
این می نهد که مستقیما و به سهولت می توان از عقاید فلسفی؛ اصول کاملاً معتبری را برای تعیین 
عمل تربیتی استنتاج کرد. حتی اگر m pia‏ که فلسفه» مجموعه‌ای از عقاید است» سخنی که 
بدین نحو در باب ار تباط آن‌با تعلیم و تربیت گفته می‌شود نه تتها نامسلم» بلکه به دو دلیل» کاملاً 
نامعقول است. 

oN‏ نظریه. بسیار ساده و متضمن تصویری جدا گسراهکننده از حقایقی است که در 
قضاوت پیرامون مسائل تربیتی نهفته است. بسیار ساده است» چون دلالت دارد که فقط براساس 
دلایل فلسفی» می توان به پرسش‌های مربوط به عمل تربیتی؛ پاسخی رضایت بخش داد. 
درحالی که چنین نیست. این پرسش‌ها lS‏ پیچیده‌نده و لذا پاسخ به آن‌ها بر مبنای عقاید فلسفی؛ 
از سر بی توجهی است. قطع نظر از دید گاه‌هایاخلاقی o‏ نادیده گرفتن رشد روان‌شتاختی فهم 
اخلاقی (در حوز؛ تربیت اخلاقی) به قضاوت‌های غیرمسئولانه‌ایمی انجامد. همین‌طور, 
تصمیم گیری دربارة مواد برنامة درسی» بدون لحاظ کردن جنبه‌های اجتماعی, روان‌شناختی؛و 
فلسفی» کاری است UW‏ غیرقابل دفاع . هنگام فکر کردن دربارءُ تصمیمات عملی ویژه‌ای که در 
حین تدریس اتضاذ می‌شود؛ ی هنگام فکر کردن E‏ تدوین اصول کلی تعیین 2S‏ عمل, 
جنبه‌های بسیاری وجود دارد که باید مورد توجه‌قرار گیرد. جنبهة فلسفی, فقط یکی از این 
جنبه‌هاست. و به تنهایی نمی تواند بسنده باشد. البته من انکار نمی کنم که صرفاً براساس عقاید 
فلسفی هم می توان اظهارات کلی ارزشمندی را o‏ تعلیم و تربیت مطرح ساخت. چنان که 
منکر این مطلب هم نیستیم که این اظهارات» جایگاه مهمی در بحث‌های تربیتی دارند. آنچه 


1. epistemological 


فصل دوازدهم : فلسفه و نظریۀ تربیشق YO‏ 


مردود می‌شمرم این است که نظرية سنتی» این اظهارات را اصول مناسبی می‌داند که باید 
تعیین کنندهُعمل تربیتی باشند. 

این بدان معنااست که‌باید بااسخت کوشی» هر دانش» ارزش,» و عقیده‌ای راکه‌به‌عمل تربیتی 
مربوط می‌شود. کنارهم نهادو اصول تربیتی را تدوین نمود. معنای‌دیگ این سخن» آن است که‌باید 
بین عقاید فلسفی و عمل eua‏ قلمروی ازبحث و کاوش نظ ری لحاظ شود که‌با تدوین اصول 
تربیتی در ار تباط است. من این قلمرو رانظریه تربیتی می‌نامم» وبر این عقیده‌ام که عقاید فلسفی در 
این نظریه. سهم متمایزی دارند . آمانظريةٌ سنتی»مبنی بر این که بین فلسفه و عمل تربیتی» ار تباطی 
مستقیم و جوددارد. یابه نادیده گرفتن اهمیت نظرية تربیتی» یابه کو چك شمردن آن‌می‌انجامد. 
نظریهٌسنتی,قادر به‌درك این حقیقت مهم نیست که اگر اثر گذاری‌غیر طبیعی عقاید فلسفی بر عمل 
تربیتی‌را کنارنهیم. در موارد دیگر, این اث رگذاری به نحو غير مستقیم و از طریق نظريةٌ تربیتی‌صورت 
می گیرد. در درون‌همین نظریهٌ تربیتی است که‌پیش از تدوین صریح اصل خاصی بای عمل 
تربیتی» عقاید فلسفی با بسیاری از عناصر دیگر درمی آمیزند. 

سنت گرا در پاسخ می‌تواند بگوید که اگر sities plo‏ فلسفی» وسیع‌تر گرفته شود. AUS‏ 
ملاحظات مربوط به اصول تربیتی را در بر خواهد گرفت. از این جهت» درست خواهد بود اگر 
گفته شود که اصول تربیتی» مستقیمااز عقاید فلسفی استنتاج می‌شوند. اما این پاسخ» به خاطر 
فراگیر بودن موارد کاربرد اصطلاح «فلسفه» فقط مسأله را پنهان می کند. اگر این اصطلاح. 
طوری به کار برده شود که روان‌شناسی» جامعه‌شناسی» و هر چیز دیگری را که برای تعلیم و 
تربیت اهمیت دارد در بربگیرد» سخن سنت گرا درست خواهد بود. تنها اشکالی که در اینجا 
مطرح می‌شود. عدم تشخیص تفاوت‌های مهم» وعدم امکان تفكيك نقش فلسفه از نقش 
واه هتشر ماه کاس و ala‏ ی در Rn‏ پر ا شعت کر انآ سای ای 
پیروزی uad‏ باید بهای گزافی را بپر دازد . 

una blob‏ نه تنها به این دلیل که از عهد؛ تشخیص بسیاری از عناصر لازم‌الرعایه در 
تدوین اصول تربیتی برنمی آید بل به این دلیل که می گوید این اصول‌رامی‌توان و بايد به نحو 
صوری از عقاید فلسفی استنتاج کرد نیز بسیار ساده است. پیروان نظريةٌ سنتی» بر این باورند که 
حتی اگر عقاید فلسفی برای این استنتاج» ناکافی شمر ده شو ند به شرط فهم دقیق md‏ استنتاج 


1. educational theory 


e ۶‏ فلسفاتليم وتبیت درجهان غرب 


اصول نظری ` [نظریات] از اصول متعارف ' [بدیهیات] در هندسة اقلیدسی می‌توأن اصول تربیتی 
راهم tlio‏ همین نحو از عقاید فلسفی استنتاج کرد .و این از نظر من» يك اشتباه است. 

فرایند قياس ' SUIS.‏ دستکاری صوری گزاره‌ها بستگی دارد. و نتایج آن فقط مبتنی بر 
مطالبی است که مو به مو در مقدمات ذکر می‌شود. این فرایند. باید با گزاره‌هایی آغاز شود که 
بهنحو کاملاً آشکار» کلیۀ ملاحظات مربوط به مسائل مورد بحث رازیر پوشش بگیرند. از اين 
بالاتر» is‏ مفهوم‌ها وواژه‌هایی که به کار می‌رونده باید AUS‏ یکدیگر مربوط باشند, به گونه‌ای 
که در زنجیرة استدلال هیچ شکافی پدید نیاید . استفاده از قیاس, فقط هنگامی امکان‌پذیر است که 
بتوان با مقدماتی آغاز کرد که AS‏ عقاید و واقعیات لازم را تحت پوشش قرار دهند و طوری آن‌ها 
رابه یکدیگر مربوط سازند که نتایج, به شیوه‌ای کاملاً صوری به دست آیند. 

آیا می‌توانیم دانش و عقاید خود را در قالب يك سلسله گزاره بیان کنیم» به طوری که اصول 
تربیتی به نحو قیاسی از آن‌ها استنتاج شوند؟ به چند دلیل» این کار غیرممکن است. در مواقعی که 
مسأل روشن, و عوامل زیربنایی آن محدود است» می توان از قياس استفاده کرد. در این مواقع, 
اجزای کوچك قیاس» همچون بخشی از يك استدلال " :55.93 ظاهر می‌شوند. امادر مجموع» 
مسائل علمی به قدری پیچیده‌اند که بیان dS‏ عقاید و واقعیات لازمالرعایه کاملاًغیر ممکن 
است. این مشکل, فقط به زمان و مکان مربوط نیست. بسیاری از واژه‌هایی که برای بیان داش و 
عقاید مهم تربیتی به کار می‌روند» مبهم و نامشخص‌اند» نه دقیق و روشن. olf‏ در گزاره‌های قیاسی» 
واژه‌هایی به کار می‌روند که بیانگر رابطه‌های شخصی و ارزش‌های اخلاقی‌اند. این واژه‌ها به 
نداشتن معانی‌روشن و ثابت» شهره‌اند. به علاوه بخش اعظم فهم آدمیان در جامة تنگ واژه‌ها 
نمی گنجد. بلکه در هیأت استعاره‌هاء تمثیل‌هاء و حتی معماها ظاهر می‌شود. اگر در 
استدلال‌های قیاسی» چنین گزاره‌هایی به کار روند. این استدلال‌ها im‏ اگر با معناهم باشنداز 
حیز انتفاع ساقط خواهند شد. به علاوه» استنتاج اصول تربیتی» beads‏ به معنای کاربرد مجموعه‌ای 
از اصول اخلاقی است. و اگر بتوان اصول اخلاقی را به نحو صوری» برای استنتاج اصول تربیتی به 
کار برد» معنای آن تبعیت از قانون در قضاوت‌های تربیتی است. اما اصول اخلاقی» وقتی به صورت 
قانون- که‌ملازمات‌رسمی ol‏ راهمواره بایدپذیرفت -درآمدند. دیگر به هیچ رو» فقط يك مرتبه 


1. theorems 2. axioms 
3. deduction 4. argument 


فصل دوازدهم : فلسفه و نظریا تربینی æ‏ ۱۳۷ 


به کار نخواهندرفت. این اصول را در پرتو تجریه, دائماً باید مورد بازنگری و تفسیر مجدد قرار 
داد. اگر اصول DEI‏ به نحو صوری, برای تولید اصول تربیتی به کار گرفته شوند. جنبه‌های 
خوب عمل تربیتی رانیز همچون جنبه‌های خوب زندگی روزمره ویران خواهند کرد. بالاخره. 
پی‌بردن به pos‏ استنتاج تتایج تربیتی (که وابستۀ به کنار هم نهادن a pod‏ عملی» روان‌شناسی» 
نظرية اجتماعی» و فلسفه؛ سنجیدن این نتایج؛ و برآورد اهمیت نسبی آن‌هاست) در يك زنجیرةٌ 
به‌هم پیوستة قیاسی» ذشوار است. این فرایند. در واقع» قضاوتی است مبتنی بر دیدگاهی جامع 
درباره مسائل, نه دستکاری صوری گزاره‌های پذیرفته شده. 

همچنین» من انکار نمی کنم که می‌توان به وسیلة قیاس» از گزاره‌هایم b y‏ به دانش و 
عقاید گزاره‌هایی ارزشمند برای تعلیم و تربیت استنتاج کرد. سوّال من این است که آیااین 
گزاره‌ها صلاحیت دارند که چون اصل‌هایی برای bee‏ شناخته شوند؟ بنابه دلایل Silap‏ 
قیاس, به قدری محدود و از برخی جهات, به قدری خطر ناك و گمراه کننده است که نمی‌توان آن را 
غیرمنتقدانه در em‏ تعلیم و تربیت به کار گرفت. با توجه به طبیعت اصول صحیح تعلیم و 
تربیت این نتیجه به دست می اید که نمی توان و نباید ان‌هارا از راه قیاس, به وجود آورد. برای 
به‌وجود آوردن این اصول, باید به قضاوتی بسیار بازتر و آزادانه‌تر پرداخت» که عقاید فلسفی» 
نظریات روان‌شناختی و اجتماعی‌نیز سهم ویژه‌ای در آن داشته باشند. عقاید» ارزشهاء و دانش 
ds‏ پر od‏ ها اها eia ad‏ امو E Ros‏ تام ده 
آن‌هاست که دلایلی برای دفاع از دید گه‌های‌مورد نظر فراهم می‌آید. lal‏ نه بدان معنا است که 
يك رابطة ضروری منطقی بین دانش و e‏ از يك طرف» و اصول تربیتی» از طرف دیگر وجود 
دارد. و ته بدان معنا که ما نتایج خودرابه نحو صوری از گزاره‌هایی به دست می آوریم که‌پایه‌های 
کامل و لازم برای‌استنتاج اصول تربیتی‌اند. بلکه بدین معنا است که ما در کانون شبکۀ Aem‏ فهم» 
قضاوت‌های خود را شکل می‌دهیم؛ و در چارچوب گزاره‌هایی که برای‌بیان دلایل خویش به کار 
می‌بریم» به تأمل در باب مسسائلی‌می‌پردازيم که بر ما تأئیر می گذارند. بدین ترتیب, ابداً 
تعجبی ندارد اگر کسانی را ببینیم که از يك سوه به عقاید خاصی‌ملتزم‌اند» و از سوی دیگر, از اصول 
تربیتی کاملامتفاوتی جانبداری می I HIS‏ از يك سوء به مسیحیانی برمی‌خوریم که طرفدار 
يك نظام آموزشی غیردینی‌اند. و از سوی Ko‏ به ملحدانی که مدافع یك آموزش جهانی دینی . 
برخلاف فرض ساده‌ای SIS‏ شد, با بررسی دقیق‌تر» معلوم می‌شود که اصول تربیتی 
منأسب برای هدایت عمل تربیتی, با يك قیاس ساده» از عقاید فلسفی استنتاج نمی‌شوند. واقعیت 


۸ #8 فلس تعلیم و تربیت در جهان غرب 


این است که توافق فلسفی» به هی وجه ضامن توافق تربیتی نیست. و طرفداران دیدگاه‌های 
فلسفی کاملامتفاو ت. در باب بسیاری از اصوا ل ترییتی با یکدیگر اتفاق‌نظر دارند. این بدان 
معنانیست که عقاید فلسفی, اهمیتی برای نظریۀ تربیتی ندارند. بل صرفاًبدین معنا است که نقش 
این le‏ همچون نقش اصول متعارف در يك نظام قیاسی نیست. عقاید فلسفی» نقشی بس مؤثر 
در نظرية تربیتی دارند. و برخلاف نظر ساه‌انديشانة سنت گرایان بخشی از یك فهم گسترده و همه 
sacle‏ که در ورای هم قضاوت‌های تربیتی نهفته است . يك نظام فلسفی که شمول قابل توجهی 
a o‏ قطعاً می تواند تعیین a‏ مجموعه‌ای از اصول تربیتی باشد, حتی اگر عوامل دیگر نیز به 
حساب آمده باشند. به همین دلیل, انسان وسوسه می‌شود که به صورت مسامحه آمیز» درب 
استخراج یا حتی استنتاج اصول تربیتی از این نظام فلسفی سخن بگوید . اما این گونه سخن گفتن» 
گمراه کنننه است: راه بهتر تو ضیف اصول؛ این است که گفته شود of‏ هارا طوری‌ساخته‌ايم که با 
این نظام فلسفی» «ساز گاری» داشته باشند . ساز گاری بین عقایدو اصول, »جز به«عدم تعارض» 
میان آن‌ها به چیز دیگری اشاره نمی کند . باید عقاید با اصول, ساز گار باشند» اما این سخن» ابداً به 
معنای ضرورت وجود يك شبکهٌ قیاسی نیست که مارا از یکی به دیگری هدایت کند. 

با توجه به این بحث فشرده در باب نظریةٌ سنتی؛ تتیجه می گیریم که برای درك روشن 
ارتباط بین فلسفه و تعلیم و تربیت باید: 

۱-انديشة ارتباط مستقیم را کنار olg‏ در عوض, به يك نظریۀ تربیتی که با تشکیل اصول 
تربیتی سر و کار دارد.پرداخت؛ و 

Y‏ این اندیشه که عقاید quie à‏ به وجود آورندۂٌ مقدمات استنتاج اصول تربیتی‌اند» را کنار 


نها و در عوض, آن‌ها رافراهم آورندهٌ برخی از دلایل قضاوت‌های تربیتی دانست. 


ial 
دوم» موضعی کاملا‎ o pe اگر نظریۂ سنتی سنتی؛ آهمیت نظرية تربیتی رادست کم می‎ 
ترییتی‎ aS مخالف اتخاذ می کند. ادعای مهمی که در این جا مطرح می‌شوده آن است‎ 
رشته‌ای مستقل است. نیز گفته می‌شود که عقاید فلسفی و دیگر شاخه‌های دانش» در این رشته‎ 
سهیم‌اند. اما سهم آن‌ها بر مبنای معیارهایی معلوم می‌شود که در درون نظریة تربیتی قرار دارند.‎ 
بنابراین؛ اصول تربیتی در درون یك چارچوب نظری شکل می گیرند. این چارچوب. آزادو‎ 
مستقل از همۀ رشته‌های‌دیگر, و از جمله, فلسفه است(۲).‎ 
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اماویژگی های يك «رشته مستقل» چیست. و آیا این ویژگی‌هاست که نظریة تربیتی را 
وصف می کند؟ رشته‌هارامی‌توان به طرق گوناگون از یکدیگر متمایز ساخت. برای مثال فيزيك 
رامی‌توان از شیمی ASS‏ کرد زير فيزيك, با طیف وسیعی از خواص فیزیکی مربوط به‌هم» و 
فنون مخصوص خودش سرو کار دارد. به علاوه» این دو رشته» دارایموضوعات متمایزی نیز 
هستند . باوجود این» آن‌ها وجوه مشتر کی‌نیز دارند. و در تحلیل نهایی» از یکدیگر قابل ASH‏ 
نیستند. از همه مهم تر آن است که فيزيك و شیمی» در يك ساختار نظری یا منطقی یکسان» سهیم؛ 
و هر دو به آزمون‌های تجربی» مستکی‌اند. همچنین, نمی‌توان آن‌هارا بر حسب یکی از 
قضاوت‌هایشان تفكيك کرد مگر بر حسب موضوعی که بدان می‌پردازند. از سوی دیگر» 
برخی‌راعقیده بر این است که هر چند فيزيكک و تاریخ نیز قاط مشترك بسیاری دارند. اما نه فقط از 
حیث موضوعات» که از حیث شکل‌های‌منطقی‌شان نیز قابل تفکيك‌اند. تبیین تاریخی؛ متضمن 
قضاوت خاصی است. که علوم طبیعی» و از جمله th jad‏ فاقد آن‌اند(۳). تبیین این مسأله که چرا 
هیتلر در سال ۱۹۴۱ به اتحاد جماهیر شوروی حمله برد» مستلزم کاربرد شواهد کنار هم نهادن 
شاخه‌های مختلف دانش» و حدسی است که با این مسأله که چراوقتی‌تکه چوبی‌رادر آب فرو 
می کنیم» خمیده به نظر می‌رسد» هیچ وجه تشابهی ندارد. در واقع» برحسب قضاوت‌های متفاوت 
است که گفته می‌شود رشته‌ها باید مستقل باشند. پس می توان ادعا کرد که تاریخ؛ دقیقاً یك رشتة 
مستقل است اما نمی توان ادعا کرد که در تاریخ» سایر اشکال دانش و قضاوت اصلاً مورد استفاده 
قرار نمی گیرند. در وأقع» تبیین تاریخی AN ans‏ تحقیقات علمی فراوان بستگی دارد. در عین 
J‏ گفته می‌شود که دانش تاریخی» DUIS‏ به قضاوت‌های دیگری که در رشته‌های دیگر به کار 
می روند وابسته نیست. از برخی جهات. حتی‌دانش تاریخی» دانشی اختصاصی و منحصر به فرد 
نیز هست. احتمالا رایج‌ترین ادعا این است که قضاوت‌های اخلاقی» ویژگی‌مستقلی دارند. این 
قضاوت‌ها به وآقعیت‌هاو تجربه‌های بسیاری وابسته‌انده اما نوعأ منحصر به فرد. و از قضاوت‌های 
دیگر همچون قضاوت‌های واقعی‌و زیبایی شناختی» به وضوح قابل تشخیص اند . 

آیا نظریه تربیتی هم متضمن قضاوت منحصر به فردی هست؟ از آن‌جا که پیشاپیش 
نمی توان به این پرسش, پاسخی مثبت یا منفی olo‏ تنها راه پاسخگویی به SAGE pol‏ کسانی است 
که مدعی وجود چنین قضاوت‌هایی در نظريةٌ تربیتی‌اند. تا آن‌جا که من می‌دانم» این گونه 
قضاوت‌های منحصر به فرد وجود نداشته, و لذا مشکل می‌توان این ادعاراپذیرفت. مسلماً 
تدوین اصول تربیتی» متضمن قضاوت‌های خاصی‌است و به نظر می رسد که این قضاوت‌ها 
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به گونه ای هستند که در جریان جستجوی دانش نظری در علوم و تاریخ هم اتفاق می‌افتند. در 
ارتباط با این مسأله که در تعلیم و تربیت چه باید کرد يك رشته قضاوت‌های عملی صورت 
می گیرد که بر دانش و تجربة بسیار مبتنی‌است. از این جهت, نظریۀ تربیتی با بسیاری از 
رشته‌های تخصصی تماس پیدا می کند. اما قلمرو ol‏ بسی فراتر از عناصر ias y‏ داش است. 
هنگامی که در قضاوت‌هاء اصول تربیتی خردمندانه‌ای شکل می گیرد» این عناصر نیز به یکدیگر 
متصل می‌شوند. با ین Jue‏ قضاوت‌های عملی؛ منحصر به نظريةٌ تربیتی‌نیستند» زیرا در امور 
روزمره و در db‏ سیاسی و اجتماعی نیز چنین قضاوت‌هایی صورت می گیرد. به نظر من 
درست همان طور که علوم طبیعی؛ گروه مرتبطی را تشکیل می دهند, نظری تربیتی نیز يك 
نظریه در گروه نظریه‌های مرتبط به هم است که با قضاوت‌های مشابهی‌سرو کار دارند. ol‏ 
نظریه‌ها از طریق یك رشته قضاوت‌های عملی که موجب تمایز این گروه از سایر گروه‌ها 
می‌شود به سژالات مربوط به اعمال آگاهانه» پاسخ می گویند؛ و در درون همین گروه است که 
يك مجموعة خاص از اعمال که اعمال «تربیتی» نامیده می‌شوند در درج ۀ اول» قلمرو By plas‏ 
تربیتی رأمعین می ARS‏ 
دانش و تجربهة وسیع و ویژه‌ای است. بااین حال» درست نیست که این نظریه را فراهم آورندء 
برداشت‌ها اصالتاً معتبرند و لذاباید همان طور که هستند, در te Bly pbs‏ پذیرفته شوند. 
هرچند نقش آنهاء فراهم آوردن دانشی گسترده‌تر دربارٌعوامل ذی مدخل در عمل تربیتی»و لذا 
توسعهة فضاوت‌هایی مسئولانه تر است. اما پی بردن به نحوة ارزیابی این دانش به Ade‏ معیارهای 
مناسب مطالعات تخصصی دیگر برای تعلیم و تربیت بهردازد. و به وقت تشکیل اصول ترییتی, 
اين مطالعات را bled‏ کند. 
نظری «متمایزی» است که: 

۱.همچون‌هم؛ٌرشته‌های So‏ با توجه به پرسش‌هایی که در صددپاسخگویی به 
آن‌هاست (و در این جا پرسش‌هایی در باب f‏ خاصی از اعمال) قابل تشخیص است؛ و 

۳-وابسته به بسیاری از شاخه‌های دانش» و از جمله فلسفه» است. 
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s‏ تحلیلی 
هر چند دو نظريهة فوق الذکر» کاملا در محافل تربیتی پذیرفته شدهاند. اما هیچ کدام به 
تفصیل در نوشته‌های جدید» مورد بررسی یا نقادی قرار نگرفته‌اند. اما سومین نظریه‌ای که به 
بررسی آن خواهم پرداخت» مفصلا به De‏ پروفسور دی. Yet ok‏ در کتابش تحت عنوان 
مقدمه‌ای بر فلسفهٌ تعلیم و تربیت "مورد بحث قرار گرفته است. وی در اوایل این کتاب» ضمن 
روشن کردن نظرش درباره فلسفه» می گوید: «فلسفه, بر خلاف تلقی elo‏ مجموعه‌ای از دانش 
نیست بلکه فعالیتی نقادانه یا روشنگرانه است که می تواند دربار ههر موضوعیی» و از جمله دربارۀ 
مسائل مربوط به نظریة تربیتی» به کار رود». این فعالیت تحلیلی, «يك علم بر تر» نیست که بتواند با 
به کارگیری فنون ویژه‌ای به پرسش‌های مشکل و مهم دربارهزندگانی انسان» و جایگاه‌و 
چشم‌اندازهايش در جهان, پاسخ دهد(۴). وقتی که معانی واژه‌ها و روابط آن‌ها با یکدیگر 
مشکلات پیچیده و گسترده‌ای‌را برای فهم ما پدید آورده‌اند پس بهتر است به این مسائل بهردازيم. 
این مسائل, هنگام تدوین اصول تربیتی پدید می آیند. و لذا فلسفه» سهم برجسته‌ای‌در بحث های 
تربیتی دارد. آکانور نیز بین فلسفه و نظریٌ ترییتی BAS‏ می‌شود اما نظر وی در باب رابطة 
این دو از دیدگاهی که دربارۂ نظرية تربیتی دارد. نشأت می گیرد. هر چند نظر وی‌در خصوص 
ماهیت فلسفه؛ قابل قبول به نظر می رسد اما دید گاهش دربار نظریة تربیتی» کاملا قابل مناقشه 

mu‏ دلایل مهمی بر مقنع نبودن دیدگاه‌وی وجود دارد که ذکر خواهد شد. 

ots‏ برای توضیح«کاری که يك نظرية تربیتی قرار است انجام بدهد»(۵) ابتدا میان 
T‏ تفکيك قایل می‌شود. که دو مورد آن در زمینه‌های تریمتی 
اهمیت دارد. در یکی‌از دیدگاه‌هاء نظریه در مقابل عمل قرار می گیرد. و «به مجموعه یا نظامی از 
قواعدیا گروهی از احکام اشاره دارد که اعمال مختلف را هدایت یا کنترل می کنند... بدین تر تیب» 
نظرية ترییتی؛ مشتمل بر آن عناصری از روان‌شناسی است که با ادراك» یادگیری» مفهوم‌سازی» 
انگیزش, و مانند آن. که مستقیمأّبه کار معلم مربوط می‌شود سرو کار دارند»(۶) از دید گاه دیگر» 
«نظریه»» با توجه به معنای آن در علوم طبیعی به کار می‌رود و به يك فر ضيه ساده یا به مجموعه‌ای 
از فرضیه‌های ilira‏ به هم پیوسته‌ای که به ihya‏ مشاهده تأیید شده‌اند. اشاره دارد . همین دید cS‏ 
مارابه«معیارهایی برای سنجیدن ارزش آن مجهز می کند. این دیدگاه. مشخصاً مارا قادر به 
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قضاوت دربارة ارزش نظریه‌های مختلفی (و غالا متضاد) می کند که از سوی متخصصان تربیتی 
مطرح می‌شوند» AY)‏ 
با توجه به این معیارهاء ui‏ شمار زیادی از نظریه‌های تربیتی از رده خارج می‌شوند. زیرا 
چنان که آکانور هم خاطرنشان می کند. بحث‌های تربیتی» » به حسب ماهیتشان pÈ WaS‏ تجربی وء 
در عین Jum‏ متضمن قضاوت‌های ارزشی "و مراجعه به عقاید متافیزیکیاند. این دو عنصر» 
کاملا با عتصر اول فرق دارند. دربرة گزاره‌های متافیزیکی؛ گفته می‌شود که هیچ راهی برای 
اثبات آن‌ها وجود ندارد» و حتی اصلاً نمی توان مطمئن بود که این گزاره‌ها معنای معرفتی داشته 
باشند. بدین ترتیب باید در بارهٌ سهم آن‌ها در نظریة تربیتی, کاملاً تردید کرد. دربار؛اهمیت 
قضاوت‌های ارزشی در حوزه تعلیم و تربیت» بررسی خاصی انجام نشده و نظر آکانور این است که 
باید آن‌هارابه گونه‌ای بشناسیم که با اظهار نظرهای واقعی خاط نشوند. وی در عین حال» چنین 
نتیجه می گیرد: 
می‌توان این بحث رااین طور خلاصه کرد که واژُ نظریه» آ ن گونه که در زمینه‌های تربیتی 
ب هکار می‌رود» واژه‌ای محترمانه است . موجه بود نآن» فقط هنگامی است که یافته‌های 
تجربی کاملا ریشه‌دار روان‌شناسی با جامعه شناسی در عمل تربیتی به کار روند . و 
همین جابایدتوجه داشت که فاضا فرضی پیننظریههای ماو dpi leni‏ 
آن قدر زیاد همست که مان مآس و دگی و جدان منطقی ما بشود. جای این امیلواری هست که 
پیشرفت علوم اجتماعی در زما نآینده» این فاصله را کاهش دهد» و این امیدواری؛ 
مشوقی است برای پیشرفت این علوم(۸) . 
اولین نکتۀ قابل توجه در باه نظر آکانور. این است که وی به هدف خود. یعنی» کشف 
کاری که نظرية تربیتی انجام می‌دهد. دست نیافته است. چرا که اگر در راستای این هدف 
CS p>‏ کرده‌بود؛ مطمئناً تصویری‌بس متفاوت از نظریة ترییتی به دست می‌داد. به‌علاوه 
وی‌چون تمایل دارد که poled bs‏ الگویی برای همۀ نظریه‌ها تلقی کند. i h a‏ اهمیت 
عناصر غیرعلمی در بحث‌های ترییتی» قضاوتی‌ناصواب می کند. وی در آخرین تحلیل, 
گزاره‌های متافیزیکی و قضاوت‌های ارزشی را به عنوان عناصری که اصلاً مشخص کنند؛ این 
بحث‌ها نیستند» رد می کند . 


1. value judgements 
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از این گذشته از ميان دو دیدگاهی aS‏ آکانور دربارۂ نظریه مطرح کرده است. ما فقط 
می‌توأنیم دید گاه اول را maie‏ . نظریة تربیتی را در درجه اول» باید به عنوان زمینه‌ای لازم برای 
عمل تربیتی خردمندانه تلقی کرد نه يك فعالیت علمی محدود. حتی وقتی که کنو برای یك 
لحظه, این موضوع را درمی‌یابد باز هم نمی تواند نظریة پیچیده‌ای را درك کند که لازمة تعیین 
بسیاری از فعالیت‌های عملی است. به همین دلیل» باز هم به همان الگوی علمی خودش» 
مراجعه و تأکید می کند که نظریه» صرفًباید مجموعه‌ای از polis‏ روان‌شناختی باشد. 

نظریه‌های علمی و نظریه‌های فعالیت‌های عملی با یکدیگر تفاوت ماهوی دارند زیرا 
کار کردهایی بس متفاوت انجام می‌دهند. و برای‌انجام کارهای متفاوتی ساخته می‌شوند. در 
قلمرو علوم تجربی. يك نظریه, مجموعه‌ای از گزاره‌هاست که در معرض آزمون‌های تجربی قرار 
گرفته و نمایانگر فهم ما از ابعاد دنیای‌مادی است. این گونه نظریه‌های آزموده شده» هدف 
تحقیقات ple‏ محصولات نهایی این تحفیقات, و نتایج جست و جوی دانش‌اند. در حالی 4$ در 
قلمرو يك فعالیت عملی همچون تعلیم و تربیت» جایگاه نظریه کاملا فرق می کند. در این قلمروء 
نظریه. محصول نهایی جستجوها نیست. نلکه وسیله‌ای است برای تعیین و هدایت این گونه 
فعالیت‌ها. کار کرد نظریه در این قلمرو این موضوع است که مشلا در تعلیم و تربیت» 
چه کارهایی انجام خواهد شد و چه کارهایی انجام نخواهد شد. به نظر من» فرق نظریه علمی با 
ls‏ تربیتی» همان فرقی است که قدما بین دانشی که برای شناخت و فهم تجارب» تنظیم شده و 
دانشی که برای تعیین فعالیت‌های عملی تنظیم گردیده» قائل شده‌اند. تلاش برای‌فهم ماهیت و 
الگوی بحث‌های عملی» براساس ماهیت و الگوی‌بحث‌های نظری محض» جز بدفهمی حاصل 
دیگری در بی‌ندارد. 

اگر نظریه‌های مربوط به دانش نظری" رابه خاطر کار کردهای LAS‏ متفاوتی که دارند. 
می‌بایست از نظریه‌های مربوط دانش عملی" به وضوح ASE‏ کرد. باید به این مسأله هم توجه 
داشت که نظریه‌های‌عملی نیز به خاطر فعالیت‌های عملی مختلفی که با آن سرو کار دارند. با 
یکدیگر متفاوت‌اند؛ Nee‏ نظریه‌های مهندسی, TU‏ محصول سازماندهی مجدد نظریه‌های 
علمی‌اند. اما در نظریه‌های پزشکی, عناصر دیگری از قبیل ارزش‌های اخلاقی نیز لحاظ 
می‌شوند. در قلمرو تعلیم و تربیت ‏ که یك فعالیت عملی است نظریه‌ها باید سر تاسر این قلمرو 
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را بپوشانند» و از بسیاری دانش‌هاء قضاوت‌های ارزشی, و عقاید متافیزیکی» معرفت‌شناختی» و 
دینی» استخراج شوند . همه این عناصر باید در ماهیت وی نظریه‌های تربیتی» سهیم باشند(٩).‏ 

poi‏ ابتدای کتابش, این دیدگاه زا مطرح می کند که فلسفه (حتی‌دقیق‌ترین فلسفة 
تحلیلی ) سهم به‌سزایی در نظریة تربیتی دارد. اما کم کم که جلو می‌رود. بر اهمیت آرمان علمی 
می‌افزاید و از سهم فلسفه می کاهد. تا آنجا که بین فلسفه و نظریة تربیتی جدایی می‌افکند. و 
فلسفه را فقط برای برخورد با مشکلات منطقی یا مفهومی» سودمند می‌شمرد. اگر الگوی علمی 
راالگویی نادرست و تصنعی تلقی نکنیم» به سوی این اندیشه سوق مي‌ياييم که فلسفه. To‏ 
فرعی دارد؛ حتی اگر مرادمان از فلسفهء فعالیت تحلیلی باشد. 

مطابق این دید گاه» فلسفه مستقیما به دانشی دربارٌ جهان با انسان نمی انجامد؛ بلکه به 
بررسی معانی واژه‌ها می‌پردازد. اگر علوم طبیعی و علوم انسانی راء به این دلیل که در صدد 
توصیف و تبیین جهان هستند» موضوعات درجذ اول بدانیم» پس می‌توانیم فلسفه راموضوعی 
درجه دوم تلقی کنیم» زیرا درصدد توصیف و تبیین نحوه انجام کارهایی است که توسط موضوعات 
dili‏ صورت می گیر ند(* ۱ درحقیقت یك نظام دو طبقه‌ای به وجود م ی آید که طبقة اولء 
درصدد فهم جهان» و طبقة pp‏ درصدد فهم کارهایی است که در طبقة اول انجام می‌شود. بدین 
ترتیب هرگاه فهم درج دوم ضرورت پیدا tS‏ و نیازی به شناخت ماهیت دانش بشری و معنای 
مفاهیم ویژه‌پدید آید. فلسفه نیز در نظریة تربیتی سهمی پیدامی کند. اگر نظریة ترییتی راماهیتاً 
نظریه‌ای علمی بدانیم. فهم درج دوم نیز اهمیتی ثانوی خواهد یافت. اما اگر پیچید گی این نظریه 
به قدری باشد که پیش تر بدان اشاره کردیم» اهمیت آن نیز محوری خواهد شد. 

پس نتیجه می گیریم که: 

e iA RAN‏ رابعد از نظریهٌعلمی قرار دادن یعنی» نفهمیدن کار کردی که نظرية 

تربیتی به عنوان زمینهُعمل تربیتی دارد. و لذا بدفهمیدن ماهیت آن؛ و 

۲-اگر فلسفهرافعالیتی درج دوم تلقی ee‏ هیچ دلیلی وجود ندارد که فکر کنیم فلسفه 
برای تعلیم و تربیت» بی‌اهمیت یا کم‌اهمیت است؛ در آین‌جابه تحقیق کاملی نیاز داریم تا معلوم 
شود که این گونه فهم. چگونه با نظریه‌ای در باب قضاوت‌های عملی» ار تباط پیدامی کند. 


نظربة مختار 
باتو جه به مطالبی که در بارهٌماهیت نظريةٌ تربیتی» و همچنین ماهیت فلسفه چون مو ضوعی 
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staal» pie»‏ مایلم نظرات نسبتًغیر قطعی خودر ادربارٌرتباط این دو بیان نمايم. 

نحوه ارتباط فلسفه با i Es‏ تربیتی» همانند ارتباط Sobol‏ حوزه‌های مورد بحث 
است. به دیگر سخن» همان طور که فلسفه, در قبال ds‏ علمی» Se ps‏ حقوقی؛ و دیگر نظریه‌ها 
موضعی درجة دوم o Jo‏ در قبال نظریة تربیتی نیز بر چنین موضعی است. به همین دلیل» هر گاه 
در بحث‌های تربیتی» مشکلاتی در ارتباط با معانی واژه‌ها پدید آید» فلسفه, اهمیت پیدامی کند. 
تعاییری همچون برابری فرصت‌ها » تربیت منش "و مانند ol‏ معانی نامعینی ai Jo‏ که مشکلاتی 
رادر بحث‌های تربیتی به‌وجود می آورند. این گونه تعابی محتاج روشنگری فلسفی دقیق 
هستند. اما این روشنگری» هیچ نقشی در دانش بنیادی درجۀ اول ندارد. فیلسوف که دارای 
وظیفه‌ای صوری است» خطوط فهم رآزوشن می کند, و به ایضاح مسائل بنیادی می‌پردازد. 
همین طور, فلسفه در علوم نیز کاربردهایی دارد» زیرا! گرچه هیچ نقشی‌در محتوای آن‌ها La]‏ 
نمی eS‏ اما با بروز مسائل معنایی» وظیفة صوری خود رابه انجام می‌رساند. اما اهمیت کار 
فلسفی در این دو حوزهء کاملاّمتفاوت است. به‌طور AS‏ علوم نیاز اند کی به‌روشنگری فلسفی 
دارند» زیراساختن و پالودن مفاهیم علمی» بخشی از کار علمی است. تا جایی که علوم فهم خود 
hel‏ جهان به روشنی‌بیان می کنند. اما نظریة تربیتی» با چنین شیوه انعطاف ناپذیری پدید 
el igs‏ بلکه محتاج گردآوردن برداشت‌های بسیار متفاوتی است. تا نظریه‌ای تر کیبی شکل 
yo‏ قضاوت‌هایی عملی در درون این نظرید, صورت پذیرد. در چنین فعالیت پیچیده‌ای» 
مسائل معنایی مهمی بروز می US‏ و ناتوانی در فهم روابط رشته‌های مختلف» مسائل تربیتی 
بسیاری راپدید می آورد. یکی از این مسائل» مربوط به فهم معنای «برابری فرصت‌ها» و ساز گار 
کردن آن با «آزادی فردی» است. برای مواجهه با پرسش های تربیت اخلافی» باید 
برداشت‌های‌خود را از بینش اخلاقی» عقاید دینی؛ و دید گاه‌های رشد روانی» به یکدیگر مربوط 
سازیم . كمك صوری فلسفه به نظریة تربیتی؛ »در چنین مواردی» بس آهمیت پیدامی کند. اگر : 
فلسفه رالازمة نظریة تربیتی بدانم» باید آن را ابزاری بسیار مهم تلقی کنیم که بدون آن»کنار هم 
نهادن اجزای پراکنده» مشکل خواهد بود. 

اما فلسفه علاوه‌بر این نقش صوری, نقشی در محتوای نظرية تربیتی نیز دارد. 
تحلیل‌های فلسفی» بخشی از شواهد بنیادینی هستند که قضاوت دربارهٌ اصول تربیتی» بر آن‌ها 


1. equality of opportunity ` 2, the education of character 
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استوار است. این تحلیل‌ها؛ عناصری را پدید م ی آورند که در قالب يك محتوای خاص» کنار هم 
نهاده می‌شوند . برای برخورد با مسائل اخلاقی» فقط داشتن بینش اخلاقی» دانش روان‌شناختی؛ 
عقاید دینی» و قدرت پیوند برقرار کردن بین این‌ها کافی‌نیست. علاوه بر Lb cal‏ بدانیم که قضاوت 
اخلاقی چیست. چه فرقی با قضاوت‌های دیگر دارد. و چگونه می‌توان آن‌را توجیه کرد. فقط با 
برخورداری از چنین دانشی است که می توان به ماهیت تربیت اخلاقی پی برد. همین‌طور. بحث 
کردن دربارۂ جایگاه علوم طبیعی در تعلیم و تربیت» و محتوای آموزشی dl‏ مستلزم فهم ماهیت و 
قلمرو این علوم» دانش علمی بسیار» اطلاعاتی دربارهٌ روان‌شناسی فهم علمی, و آگاهی از نیازهای 
علمی جامعه است. بدین ترتیب» نظرية تربیتی» محناج كمك فلسفه. از حیث «محتوی» است» 
زیرافهمی رامی‌طلمد که فقط از عهد؛ کندو کاو فلسفی برمی آید. به نظر می‌رسد که فیلسوف 
تحلیلی» می خواهد عقاید فلسفی را در Ae plas‏ تربیتی سهیم سازد. امامی کوشد تا این عقایدرا 
(به‌دلیل ماهیت دست دومین آن‌ها) از دیگر عقاید (مثل عقاید دینی و اخلاقی) تشکیل‌دهنده نظریة 
تربیتی» متمایز سازد. 

در ترسیم حوزه‌ای مستقل برای فلسفهٌ تعلیم و تربیت» می‌توان گفت که فقط کارکرد 
صوری" فلسفه برای نظریة تربیتی» مورد علاقة فلسفةً تعلیم و تربیت است» و نقش‌محتوایی" 
برعهده فلسفة اخلاق, فلسفهٌ علم» و دیگر رشته‌هایی است که می توانند چنین نقشی [در i di‏ 
تربیتی . م] داشته باشند. من فکر می کنم که این گونه مرزبندی بین کار کردهای صوری و 
محتوایی» تلخ و ناگوار است. در عمل, این مرزبندی امکان‌پذیر نیست» چرا که كمك محتوایی 
تحلیل فلسفی به نظریه تربیتی» كمك به روشنگری صوری نیز هست. از این گذشته, بسیاری از 
مسائل مربوط به کار کرد صوری فلسفه» به وسیلة فیلسوفان حوزه‌های دیگر مورد بررسی قرار 
گرفته‌اند. به طوری که فلسفة تعلیم و تربیت» از این جهت منحصر به فرد نیست. پرداختن به 
مناقشات لفظی, حاصلی‌درپی ندارد» مهم این است که نقش فلسفه در d‏ تربیتی» دقیقاً 
مشخص گرددو حدودو ثغور آن معلوم شود. 


جمع بندی و نتیجه گیری 
با توجه بهمطالب فوق‌الذ کر این نتایج دربارءٌار تباط فلسفهو تعلیم‌و تربیت به‌دست می آید: 


1.formal function 2. substantial contribution 
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۱-دستیابی به دیدگاهی مقنع در خصوص ارتباط فلسفه و تعلیم و تربیت» به این دو عامل 
بستگی دارد: 

الف-شناسایی نظرية متمایزی که عمل تربیتی را تعیین می‌کند» و 

ب-روشن‌سازی سهم متمایزی که فلسفه در نظریة تربیتی دارد. 

BY‏ 4 تربیتی تی» ماهیتی کاملاً تر کیبی دارد . این نظریه؛ بر خلاف بر خی از نظریه‌های 
دیگر از يك سو وصف ped ads‏ وى گر خر مسقل 

۳.نظری تربیتی؛ به خاطر سرو کار داشتن با پرسش‌هایی ویژه و مرتبط با اعمال آگاهانه 
نظریه‌ای متمایز است. این نظریه» در قالب قضاوت‌هایی عملی؛ معین می AS‏ که در حوز؛ تعلیم و 
تربیت» چه کارهایی باید و چه کارهایی نباید انجام شود. 

۴فلسفه» چون فعالیتی در جه دوم» در دو بعد «صوری» و «محتوایی» به نظریۀ تربیتی 
كمك می کند. این كمك تا حدی, به عقاید درجه دوم یاعقاید فلسفی مربوط می‌شود. 

۵هرچند نظریة تربیتی را باید به نحوی تدوین کرد که با برخی از عقاید فلسفی يا عقاید 
دیگر ناساز گار نباشد اما این نظریه از این عقاید استنتاج نمی‌شود؛ و هیچ Ula)‏ ضروری منطقی 
بین این دو مقوله در کار نیست. به علاوه» همان gh‏ که نظریهء به هیچرو AS‏ فلسفی‌نیست. 
Loos dai‏ ید است» «m A m‏ نیز از اصطلاح سنتی تر «فلسفة تعلیم و تربیت»» بسیار 
AS ee‏ کا ا 

۶ اصطلاحفلسفة تلم و تربیت رامی توان به بهترین نحو برای اشاره به كمك همه چا 
روش‌های وه پژوهش فلسفی به بحث از مسائلی که در چارچوب نظریڈ تربیتی پدید می آیند. 
به کار پرد. 
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فصل سیز دهم 


فلسفه و فلسفه تعلیم و aj‏ 


ریچاردام. میلارد و پیت رای . برتوکسی 


گفت وگو در باب bls J‏ فلسفه و فلسفة تعلیم و تربیت» که گویی دورشتهیا دو حوزهٌ 
پژوهشی BAS‏ متفاوت هستند. از همان ابتدا موجب خاط مسائل و حتی تداوم جدایی آن‌ها 
می گردد. هنگامی که در سال ۰۱۹۵۴ کمیتۀ مشترك دانشگاه بوستون» در بخش فلسفه تغییراتی 
به وجود آورد» و بخش بنیادهای اجتماعی دانشکدهُ علوم ترییتی این دانشگاه نیز به بحث Bh‏ 
راه‌اندازی دورة دکترای فلسفة تعلیم و تربیت پرداخت» در آمریکافقط بازده موسسه اين درجەرا 
اعطامی کردند. نزد بسیاری از اعضای انجمن فلسفة آمریکاء فلسفة تعلیم و تربیت» 
فرزندخوانده‌ای ناشتاخشه است. بر زار ی همایش فلسفد تعلیم و تربیت در سال ۱۹۵۵ در 
دانشگاه بوستون, فقط گام کوچکی در شناساندن این رشته بود. 

این بی تفاوتی دست‌اندر کاران رشتة فلسفه در قبال فلسفة تعلیم و تربیت» شبیه بی تفاوتی 
مربیان حرفه‌ای در قبال فلسفة تعلیم و تربیت است. در مجموع. فلسفة تعلیم و تربیت» غالبا در 
برنامه‌های درسی‌رشتۀ علوم تربیتی به حساب نیامده و اگر هم به حساب آمده طبق Axa‏ 


1. Millard, Richard M and Bertocci Peter A. (1958). Philosophy and Philosophy of Education. 
In Christopher J. Lucas, What is Philosophy of Education? U.S.A. : Macmillan. PP. 
192-198 
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دی نکندل ANY‏ بیشتر به Aus‏ کسانی ارائه شده که یا فاقد آموزش فلسفی, و یا بر خوردار از 
آموزش فلسفی اند کی بوده‌اند و لذا معلومات فلسفی ناچیزی داشته‌اند. این بدان معنا نیست که در 
ربع دوم قرن بیستم» آنسان‌هایی فوق‌العاده توانمند در عرص فلسفة تعلیم و تربیت ظاهر نشده‌انده 
بلکه بدین معناست که آنانء همچون اصواتی در برهوت بوده‌اند که هم به e‏ مربیان«فنی»و هم 
به وسیلۀ کسانی که خودرافیلسوف «فنی» می‌نامند» طرد گردیده‌اند. 

ما تأکید می کنیم که فلسفه. فلسفة تعلیم و ترییت. و تعلیم و تربیت» پیوندی ناگسستنی 
دارند. عدم درك این حقیقت» مسوجب‌پدید آمدن نوعی نزديك‌بینی حرفه‌ای درهمة 
دست‌آندر کاران این سه حوزه می‌شود. به محض این که پیوند هر يك از این حوزه‌ها با حوزه‌های 
دیگر قطع گردد. هر سه حوزه زیان می بینند. آلبته مانه ادعامی‌کنیم که این سه حوزه عین 
یکدیگرند. و نه باماکس‌بلاگ "هم‌عقيده‌ايم که می‌گوید: lin‏ تعلیم و تربیت» اگر جرح و تعدیل 
نشود یا قید و بند نگیرد» در عمل» کم تر از فلسفه نیست»(۲). مقصود» تأکید بر این مطلب است 
که هر کدام از آن‌ها کم‌وبیش» و به نحوی اجتتاب‌ناپذیر» با دیگری پیو ند دارد. 

در این نوشتار» نمی توان تحلیلی همه‌جانبه از روابط این سه حوزه عرضه نمود. چنین 
تحلیلی؛ نه تنها مستلزم تدوین يك فلسفة تربیتی تمام‌عیار. که مستلزم تدوین فلسفه‌ای مفصل 
دربارهُ فلس Ad‏ تعلیم و تربیت نیز هست. اما دست کم» می توان برخی از پیوندهای‌اصلی این سه 
حوزه» و نیز پاره‌ای از خطرات ناشی از بدفهمی این پیوندهارا ذکر کرد. 

اگر فلسفه را کوششی مستمر؛ نظامدار»و نقادانه برای کشف و تنظیم ویژگی‌هاء ارزش‌هاه 
و معانی تجربهٌ خویش بدانیم» نه ارائه الهام آمیز بینش‌های آسمانی؛ در این صورت» کسی که به 
پژوهش فلسفی روی‌می آورد؛ حداقل می تواند دربارة تجربیات تربیتی به اندیشهورزی نقادانه 
بیردازد. از زمان افلاطون تا دیویی و وایتهد» تشخیص رابطة بنیادی فلسفة تعلیم و تربیت بادیگر 
حوزه‌های تخصصی پژوهش فلسفی» مشخصۀ تفکر غربی بوده است. 

دقیقاً در فرایند تعلیم و تربیت است که مسائلی همچون معرفت» ارزش» عوامل سازند؟ 
زندگی خوب» ماهیت دنیایی که در آن زندگی‌می کنیم» و GIS‏ که‌مادر قبال آن‌می‌توانیم انجام 
دهیم. اهمیتی چشمگیر می‌یابد. از سوی دیگر» استخراج و تصریح پیش‌فرض‌ها "و معان یو 


1. Dean Kandel 2. Max Black 
3. Presuppositions 4, meanings 
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ایجاد ابزارهایی برای ارزیایی نقادانۂ روابط این پیش‌فرض‌هاو معانی با هم و با دیگر حوزه‌های 
تجربه, کاری است که در فلسفه انجام می‌شود. اما در اکثر موارد» مسائل عملی تعلیم و تربیت و 
ضرورت روشن‌سازی این موضوع که تعلیم و تربیت به چه کاری می‌بردازد» زمینه‌ساز پژوهش 
فلسفی بوده است. نه بالعکس . به لحاظ فرهنگی یا منطقی, این يك تصادف نیست که سوفیست‌ها 
(یعنی» کارورزان تربیتی یونان) پیش از سقراط, افلاطون» و ارسطو قرار داشتند و صحنه را برای 
آن‌ها آماده کردند . این هم یك تصادف نیست که کار اصلی PEP‏ جمهوری, | Pats We‏ 
تربیتی جامعهٌ خوب و زندگی خوب است. 

به‌عبارت دیگر»پژوهش فلسفی» کاری نیست که در یك فضای تهی‌فرهنگی یا شخصی 
انجام شود ی بتواند انجام شود. پژوهش فلسفی نمی تواند در برابر تجربة رایج انسانی بی تفاوت 
بماند. زیر این کار یعنی تهی ساختن فلسفه از محتوایش . نگر گاه‌های اصلی فلسفی؛ طبق نظر 
پروفسور براملد (Y)‏ «تفسیرهایی «نقادانه» از تجربهٌ فرهنگی» و لذا از مسائل رایج انسانی مربوط 
به آن تجربه»» یا«کوشش جداگانةهر فرهنگ برای دادن بیش ترین معنا به خود»‌هستند. 
به‌همین‌دلیل است که فقط شمار اندکی از نگر گاه‌های اصلی‌فلسفی, به فرهنگ خاصی تعلق 
دارند. زیرا دست کم. مطلوب این است که هر کدام از این نگر گاه‌ها به مسائل و معیارهای ميان 
فرهنگی و همچنین داوری‌های درون‌فرهنگی بیردازد. اما اگر تعلیم‌و تربیت (در گستره‌ای فراتر 
از چارچوب مدارس) «فعالیتی برتر تلقی شود که هر گروه سازمان‌یافته‌ای می کوشد تااز طریق 
آن» راه زندگی خودش را تداوم و بهبود بسخشد»(۴)» از يك سوء برخی از مهم ترین داده‌ها را 
برای‌پژوهش فلسفی ف راهم می‌آورد و از سوی Se‏ پژوهش فلسفی» به صورت پیش شرطی 
برای تربیت و برنامه‌ریزی تربیتی نقادانه و جهت‌دارانه (در مقابل تربیت و برنامه‌ریزی تربیتی 
تصادفی و نااندیشمندانه) در می‌آید. فیلسوفی که نه‌مایل است به مربی گوش فرا دهد و نه از وی 
چیزی بیاموزد. يك متخصص زبان» آن هم در حوزه‌ای‌محدود. است» نه يك فلیسوف. مربی‌ای هم 
که فاقد معلومات فلسفی دربارُ هدف‌ها و پیش فرض‌های تربیتی خود است» يك متخصص 
تربیتی است که کور کورانه عمل می کند. وظیفة فیلسوف تعلیم و تربیت این است که از سویی» با 
به کارگیری منابع فلسفی در مسائل تربیتی» و از سوی دیگر با استفاده از تتایج اعمال و اکتشافات 
تربیتی در پژوهش‌های فلسفی» فلسفة تعلیم و تربیت رازنده نگاه دارد. به‌همین‌دلیل» وی باید هم 


1. Brameld 


۲ & فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


به لحاظ نظری و هم به لحاظ عملی» در هر دو قلمرو فوق‌الذ کر» به خوبی آموزش ببیند. 

هر نظام تربیتی» یا هر گروه از اعمال تربیتی» متضمن اهداف یا مقاصدی است که تصور 
می شود به قدر کافی مهم یا ارزشمند هستند که از راه فرایندهای تربیتی» در افراد یا جامعه تداوم 
dh‏ تقویت گردند. یا به وجود آیند. بدون این اهداف یا مقاصد. هیچ تربیتی حاصل نمی‌شود. 
قطع‌نظر از «تحصیلات مدرسه‌ای» پدری که در عهد باستان فرزند خودراماهیگیری یا شکار 
می آموخت» هدفی را دنبال می کرد که برای فرزندش» برای ودش و برای جامعه‌اش, دارای 
اهمیتی حیاتی‌می‌دانست. این مطلب روشن است» اما آنچه چندان روشن نیست این است که 
تعلیم و تربیت» در مفهوم بنیادی‌اش, BIS‏ هدفمند باشد. تعلیم و تربیت» قطعا متضمن يك نظرية 
آرزشی است. این نظرید, هم شامل يك نظریه عمومی ارزشی! یامعیارشناسی ارزش‌ها " است. و 
هم شامل يك فلسفة اخلاقی یا اجتماعی (برداشت‌هایی دربارءٌزندگی یا جامعة ارزشمند). انسان 
امروز نیازمند به مواجهه با این پرسش‌هاست: آیا تعلیم و تربیت» برای خودتحقق‌یابی در اجتماع 
است. یا کارایی در تولید صنعتی؟ آیا ساز گاری اجتماعی» مهم تر از ن وآوری فردی است؟ آیا تعلیم 
و تربیت برای ساز گاری اجتماعی‌است یا خلاقیت فردی ؟ 

نظرية ارزشی موجود در يك نظام تربیتی یا در مجموعه‌ای از اعمال تربیتی؛ يا آشکار است» 
یا ناآشکار؛ یا از راه اندیشیدن k a‏ معیارهای‌ارزشی و آگاهی از مسائل مربوط به معیارهای 
ارزشی» منقدانه پذیرفته شده؛ با از طریق سنت» قدرت» جب و قضاوت عجولانةتاشی از يك 
بحران, نامنقدانه مقبول افتاده است. پس از ارائة طرح‌های پسااسپوتنيك el‏ به این سوالات پاسخ 
گفت: آیا بر نامۀ فشرده‌ای در علوم فیزیکی, با عدم تأ کید بر علوم اجتماعی و انسانی» موثر ترین راه 
برخورد با مسائل«عصر فضا»ست؟ las‏ دانشمندان‌و کدام جامعه این برنامه را تهیه خواهند کرد؟ 
ایأمی‌خواهیم به‌هر قیمتی که شده» تربیت را برای امنیت» به اجرادر آوریم؟ 

هر نظام تربیتی ah‏ گروه از اعمال تربیتی؛ علاوه بر يك نظریة ارزشی» متضمن يك 
معرفت‌شناسی, یعنی يك رشته فرضیه‌ها» ض‌هاء یا پیش فرض‌هایی است که پس از آشکار 
شدن, می توانند يك نظریهٌ معرفت را به وجود آورند. این نظریه» شامل فرض‌هایی در باب امکان 
حصول معرفت و محدودیت‌های sol‏ مفهوم حقیقت. و معیار یا معیارهایی است که تعیین می کنند 


1. a genaral theory of value 2. criteriology of values 
3. Post-Sputnik 


فصل سیزدهم : فلسفه و فلسفه تعلیم و تربیت + ۱۴۳ 


چه‌وقت» حقیقت به دست tal ge‏ و برای به دست آوردن آن چه Ab‏ کرد. جامعه‌ای که‌داوری 
نهایی l‏ حقیقت و خطارا به سازمان یا سند خاصی واگذار می کند. در مقایسه با جامعه‌ای که 
سنجش خر دمندانة شواهد را تعیین EAS‏ حقیقت یا راه وصول به حقیقت می‌داند» شکل و فنون 
iS Pe NE‏ 

به علاوه» هر نظام تربیتی یا هر گروه از اعمال تربیتی؛ دست pS‏ متضمن پیش‌فرض‌هایی 
متافیزیکی. یعنی» برداشت‌هایی در باره ماهیت انسان و جایگاه‌وی در جهان (بر حسب 
برداشت‌هایی که در بارٌ ماهیت جهان وجود دارد) است. موافقان و مخالفان جدایی‌سفیدپوست‌ها 
از سیاهپوست‌ها» برداشت‌هایی کاملاْمتفاوت در بار ماهیت واقعی انسان Las Jo‏ گاهی اوقات 
لازم است که ماهیت واقعی انسان مشخص گردد. این فرض ها به اعمال تربیتی و برداشت‌هایی 
کاملاًمتفاوت در Ju‏ ماهیت تعلیم و تربیت می‌انجامند: همة انسان‌ها خودخوا‌اند؛ همة انسان‌ها 
ایثار گرند؛ همه انسان‌ها گرفتار جبر اقتصادی‌اند؛ همه انسان‌ها سازواره‌هایی صرفا فيزيولوژيك ۰ 
و محصور در الگوهای محرك-پاسخ "و شرطی‌سازی "اند؛ همه انسان‌ها فرزندان خداوندند. 
علوم اجتماعی می توانند به تدقیق این فرض‌ها كمك کنند» اما كمك آن‌ها محدود است. دست کم 
در برخی موارد؛ مکاتب pols‏ در علوم اجتماعی» به بررسی این فرض‌ هاو دلایل آن‌ها 
می‌پردازند. به علاوه» در فرایند تعلیم و تربیت» ممکن است اين فرض‌هاو فرض‌های دیگر» 
کم وبیش آشکار باشند. کم و بیش کامل باشند» یا کم و بیش منقدانه پذیرفته شده باشند. کسانی که 
فرایندهای تربیتی راهدایت می کنند» نیز ممکن است معیار یا معیارهای روشنی در jb‏ 5 آنچه 
واقعیت رامی‌سازد» داشته antl‏ ی نداشته باشند . اجتناب تاپذیر بودن فرض‌های متافیزیکی» از 
این راه معلوم می‌شود که حتی آن گروه از اندیشمندان معاصر که منکر امکان‌پذیری متافيزيك‌اند. 
وقتی ادعامی کنند که جهان, در برابر عقل بشر تسلیم است اظهاراتی متافیزیکی به‌میان 
xata‏ 

REPOS‏ کا رکرد dared‏ تعلیم و تربیت نگریست. این دو دیدگاه 
مانعةالجمع نیستند. فیلسوف تعلیم و تربیت» از يك سو به تقد فرض‌های فلسفی نظام‌ها و اعمال 
تربیتی می‌پردازد. کار وی در این سطح, عمدتاً تحلیلی است. بدین‌معنا که وی فرض‌های نهفته 


1. only phisiological organisms 2. stimulus-response patterns 
3. conditioning 


a ۴‏ فلسفتعليم و تربیت در جهان فرب 


در هر نظام تربیتی را تصریح می کند, و در پرتو دانش رو به رشد در علوم انسانی» اجتماعی, 
فلسفی. و فیزیکی» این فرض‌هارا از حیث ساز گاری» هماهنگی» و شایستگی‌شان» مور د بررسی 
A3‏ می‌دهد. وی به رشد بینش نقادانه, وپاک‌سازی بحث‌هااز تیر ol‏ بی‌سعنایی» و 
ناهماهنگی علاقه‌مند است. او مربی‌ای است خودآگاه‌و خودنقاد؛ Ses‏ ما در Cone DB ly‏ برای 
دموک راسی»۲ سخنان بسیاری شنيده‌ايم. اما تربیت برای کدام دمو کراسی؟ موسولینی» استالین» و 
دیویی معتقد بودند که باید برای دمو کراسی «حقیقی» تربیت کرد اماهر کدام برداشتی کاملا 
متفاوت در bab‏ دمو کراسی» و لذا در بارةٌ تربیت داشتند. بدون روشن‌سازی واژه‌هاء گفت و گو 
دربارة تربیت برای دمو کراسی» جز اتکی دندید در زیر پوشش احساسات پرشور؛ چیز 
دیگری‌نیست. 

از سوی Re‏ فیلسوف تعلیم و تربیت» ممکن است عمدتً به ایجاد يك فلسفة تربیتی. 
یعنی» به دیدگاه مثبتی در بار این که تعلیم و تربیت چه باید باشد» علاقه مندی نشان دهد. وی این 
کار رابا گردآوریاطلاعاتی در بارٌ انسان» جامعه» و جهان انجام می‌دهد. متفکران تربیتی» از ed‏ 
افلاطون و uu‏ به این کار پرداخته‌اند. یکی از پرسش‌هایی i$‏ طور همزمان در کمیسیون 
ملل متحد و در محافل محدودتر فلسفی و تربیتی مطرح شده این است که آیا حقوقی‌به نام حقوق 
اساسی بشر. که برای همه انسان‌ها به کاربردنی‌باشد» وجود داردیا pee‏ و اگر وجود دارد» در 
تعلیم و تربیت» چه معنایی دارد؟ آیا حق تعلیم و تربیت» در زمر این حقوق است؟ اگر هست. کدام 
نوع تعلیم و تربیت؟ ما کار کرد اول i à‏ تعلیم و تربیت راکا رکرد تحلیلی" .و کار کرد دوم‌را 
کار T‏ نامب ایکون شاف این در OR aS pao € S‏ ار باط عمیقی در ند ینوی اسان 
هنجارهای salt‏ به سختی می‌توان کار کرد تحلیلی را انجام olo‏ چنان که بدون مربوط سازی 
نقادانة کار کرد تحلیلی به نظام‌هاو اعمال تربیتی‌موجود؛ نمی‌توان این کارکردراعملی کرد. اما 
اگر محقق, فاقد اطلاعات فلسفی, یا فاقد زمينة کافی در اعمال و علوم تربیتی باشد. این دو کار کرد 
تحلیلی و نظری, ناقص خواهند ماند. اگر گفت‌و گوی دایمی‌بین مربیان و فیلسوفان از طریق 
فیلسوف تربیتی يا مربی فلسفی» فقط به bls‏ اجتناب از گام نهادن در راه‌های نسنجیده و تیز نگاه 
داشتن ابزارهای نقادی باشد» باز هم دارای اهمیتی حیاتی است. 


1. education for democracy 2. analytic function 
3. theoretical function 


فصل سیزدهم : فلسفه و فلسفۀ تعلیم و نربیت Yos‏ 


اما اگر این کوشش مشتر ك دارای اهمیت حیاتی است» پس چرا گفته شد که بین دو حوزۀٌ 
فلسفه‌و تعلیم و تربیت» T alb‏ فاصله وجود دارد؟ T‏ این فاصله» مستعد استمرار است یا قابل 
امحا؟ بسیاری از فیلسوفان» در قبال مسائل تر یکی بی‌تفاوت‌اند. بخشی از این بی تفاوتی» ناشی از 
علاقة شدید محافل فلسفی ربع دوم قرن بیستم به مسائل فلسفة ple‏ و تحلیل زبان بوده است. نه 
ضدیت اساسی با پرسش‌های تربیتی . 

دومین عامل این بی تفاوتی» نفوذ یك دیدگاه مهم فلسفی در محافل تربیتی بوده» که موجب 
گردیده است نظریه, مورد تحقیر و jut‏ مورد تعظیم قرار گیرد(۵). این امر به تجربه گرایی 
ساده‌لوحانه‌ای انجامیده» که موجب شده است بنیادهای نظری این تجربه گرایی» و همچنین 
بدیهی‌و مدلل نبودن آن, به دست فراموشی سیرده شود. عامل دیگر بی تفاوتی‌محافل تربیتی» 
رشد سریع علوم تربیتی» و در نتیجه» دل به ol‏ علوم سپردن,» و آن‌هارا از کل فرایند تعلیم و تربیت 
و اهداف و مقاصد آن جداساختن, بوده است. این رشد علوم تربیتی» هر چند موقتاباروی 
گرداندن از پرسش‌های نظری همراه بوده» موجب بازاندیشی در بار بنیادهای تعلیم و تربیت» 
گردیده‌و خواهد گردید. افزایش فوق‌العاد؛ اطلاعات در علوم تربیتی و اجتماعی» موجب این 
بازاندیشی» و این بازاندیشی» موجب جذب این اطلاعات در نظریة تربیتی خواهد شد. 

يك عامل بازدارندهٌ دیگربرای ارتباط spe‏ در گذشته و حتی در حال pole‏ این فرض 
(نسبتاً موجه بر خی از مربیان و برخی از فیلسوفان (هر چند شمار اند کی از آنان) بوده است که 
فیلسوف از موضعی برتر» تعیین خواهد کرد که تعلیم و تربیت چه باید باشد. بايد اذعان کرد که 
برخی از فیلسوفان» کوشیده‌اند فلسفه‌های تربیتی را با توجه اند کی به مقتضیات عمل تربیتی» 
استنتاج کنند. اما در i j ga‏ فلسفه هیچ چیزی‌مضرتر از غرور عقلانی نیست . وظيفة فیلسوف» 
این نیست که به مربی یا به هر کس دیگری بگوید که وی چه‌باید بکند. اما استنتاج مدلولات 
تربیتی از دیدگاه‌های مهم فلسفی» جایگاه موجهی دارد. این «IS‏ مخصوصاوقتی مستحسن است 
که دید گاه‌های مهم فلسفی» بخشی از يك زمینة فرهنگی را تشکیل بدهند که تعلیم و تربیت نیز در 
آن و برای آن صورت می‌گیرد. ld‏ حتی وقتی که فیلسوف بدین کار مبادرت می‌ورزد نیز چیزی 
رادیکته نمی کند. کار وی» عبارت است از گشودن چشم‌اندازهای جدید, و نمایاندن جنبه‌هایی از 
تجربه که در گذشته ناچیز یا نادیده گر فته شده‌اند. این Linda‏ همان کاری است که فیلسوفانی 
همچون دیویی: در ارتباط با تعلیم و تربیت انجام داده‌اند. امافیلسوفی که تحت این شرایط 
نمی‌تواند با مربی حرفه‌ای کار ti‏ یا مسائل عملی تعلیم و تربیت را درك نايت مناسبت و 
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ثریخشی کارش را تضعیف خواهد کرد. 

اما اساسی تر از همه این است که فیلسوف می تواند به عنوان يك شخص مبتکر عمل 
کند. بدین معنا که وی می تواند از راه‌همکاری با مربی»روش شناسی و راه‌های مختلف تحقیق 
فلسفی را در بارة مسائل مشترك فلسفی -تربیتی به کار بندد. از طرف دیگر» مربی نیز چنان که 
قبلاً گفته شد همواره ناگزیر است که با مسائل و مشکلات فلسفی مواجه گردد. وی برای انجام 
هر چه موثر تر وظیفة تربي بیتی‌اش, نیازمند تخصص فلسفی برای تشخیص مسائل فلسفی است. 
یاری‌رساندن به انسان‌ها برای آگاهی هر چه بیشتر از عوامل مؤثر در ارزیابی مسیر تجارب Voll‏ 
توجه به کامل ترین و ارزشمندترین نوع زندگیء وظيفة مشت رکی است که فیلسوف» ممکن است 
مستقیماًبهانجام آن كمك کند. 

اساساًظر ما این نیست که فیلسوف حرفه‌ای باید در هر مسالۀ تریمتی‌واردشود. نظر ما 
سه بعد دارد: 

^ خطوط ارتباطی bh‏ برای غنی‌سازی متقابل هر دو حوزه باز نگاه داشته شوند؛ 

Y‏ -متخصصان رشن فلسفة تعلیم و تربیت» این فرصت را داشته باشند که متناسب با 
صلاحیتشان در تعلیم و تربیت» صلاحیت خود را در فلسفه» بالا ببرند» یا بالعکس؛ و 

۳-همهٌ کسانی که مایل‌اند [در فلسفة تعلیم و تربیت.م] به تدریس بپردازند. باید از طریق 
کار کردن در فلسفۀ تعلیم و تربیت (که به ol BIA.‏ بااصلاحیت در هر دو حوزه ارائه می‌شود) با 
هدف‌هاء پیش فرض‌هاء و راه‌حل‌هایی که در نظریهٌ تربیتی مطرح می گردد. آشنا شوند. 

در این عصر تغییر ارزش‌هاو ظهور بحران‌های فرهنگی ملی و بین‌المللی» فیلسوف 
تعلیم و تربیت» مسئولیت ویژه و جایگاه حساسی‌دارد. مسئولیت وی» عبارت است از تفكيك و 
توسعة هدف‌هاو پیش‌فررض‌های فرایند تعلیم و تربیت. ناتوانی در زنده نگاه داشتن فلسفة تعلیم و 
تربیت و تبدیل آن به فرایند تعلیم و تربیت» یعنی؛ فروپاشی و اضمحلال فرهنگ. از این روء 
فیلسوف تعلیم و تربیت نه تنها محتاج همه نوع تشویق است» بلکه نیازمند مشار کت فعالان هم 
رشته‌های علمی و فلسفی‌ای است که بر کارش تأثیر دارند. 


1. methodology 
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بی‌نوشت‌ها 


1. LL. Kandel, “Philosophy of Education”, Harvard Educational Review, 26 (1956), PP. 
134-136. 
2. Max Black, “A Note on philosophy of Education” , Harvard Educational Review, 26 (1956), 
P.155. 
3. Theodore Brameld, "philosophy, Education, and the Human Sciences", Harvard Educational 
Review. 26 (1956), P. 137. 
4. Ibid 
نگاه کنید به:‎ .۵ 
Theodore Brameld, Cultural Foundations of Education, New York: Harper & Brothers 
publishers, 1957, Chapter XIH, “ The Study of Culture in Teacher Education.” With 
Particular reference to PP. 269-273. 


فصل چهار دهم 


به سوی فلسفه فلسفه تعلیم و ترییت" 


ویلیام ك. فرانکتا 


من نیز همچون بسیاری از کسان دیگرء S o‏ آنچه به عنوان فلسفۀ تعلیم و تربیت به 
معلمان آینده آموزش داده‌می‌شود. احساس نگرانی‌می کنم. راه حل این مسأله» نوشتن مقالاتی 
همچون die‏ حاضر در باب اهداف و محتوای فلسفة تعلیم و تربیت نیست. بل این است که 
کسانی به تدریس فلسفه تعلیم و تربیت بپردازند که در زمین فلسفه, بهتر آموزش دیده‌اند. با این 
حال, نوشتن این گونه مقالات می تواند زمینه را برای این راه‌حل هموار سازد. این مقاله را به همین 
امید نگاشته‌ام(۱). 

ابتداباید دربارة فلسفه, نکاتی را مطرح کرد. با مراجعه به تاریخ فلسفه» معلوم می‌شود که 
فلسفه» سه کار کرد مختلف داشته است. اول این که در جست و جوی مفهومی از جهان به صورت 
يك IS‏ و جایگاه انسان در آن بوده است. فلسفه» در این حال. tm‏ کیبی داشته» کوشیده است تا 
بابه خدمت گرفتن el‏ علوم روز» و افزودن ماحصل تجارب زیبایی‌شناختی» اخلاقی» و دینی نوع 
بشرء زندگی را به گونه‌ای پیوسته و چون يك کل بنگرد. به علاوه» این فلسفه؛ فلسفه‌ای نظری 


بوده» فرضیه‌هایی کم و بیش پرسش‌پذیر برای کامل کردن این تصوير یا برای دست یافتن به 


1. Frankena. William. (1956).Toward a Philosophy of Philosophy of Education. In Christopher. 
J.K. Lucas, What is Philosophy of Education? U.S.A: Macmillan. PP. 286-291. 
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معنایی جامع» تدوین نموده است. 

آما فیلسوفان» گذشته از جست‌وجوی این گونه فرضیه‌های جهانی ‏ (به تعبیر اس. سی. 
(Ge‏ کوشیده‌اند تاعقل را برای هدایت اعمال بشر به خدمت گیرند. به دیگر سخن» کوشیده‌اند تا 
علاوه بر عرضلً تصویری از جهان, با کشف و تنظیم هدف‌هاء هنجارهاء با معیارهایی که چون 
تکه‌های ابر در روز یا ستون‌های آتش در شب هستند» اعمال فردی یا اجتماعی انسان راهدایت 

old pads‏ علاوه بر پرداختن به واقعیت و آرمان, به کندو GIS‏ کم‌تر مهیج؛ و در عین حال 
ضروری به نام تحلیل یا نقادی نیز روی آورده‌اند. این کار» شامل ارزیابی منقدانة فرض‌هاو 
روش‌های مورد استفادهُ فیلسوفان, عالمان» و مردمان عادی؛ و همچنین تعریف دقیق 
واژه‌هایی‌همچون «واقعی» «حقیقی»» «خوب» «درست» «علت» «ماده»» «جوهر» و «زمان» 
بوده است. قطع نظر از هدف نهایی‌فیلسوف از تحلیل یا نقادی» نزديك ترین هدف وی عبارت است 
از دستیابی به شفافیت مفهومی " یافهم روش شناختی ". 

بدین ترتیب» می توان سه فعالیت فلسفی را تشخیص داد: فلسفة نظری» فلسفة هنجاری» 
و فلسفة تحلیلی. همچنین می توان گفت این سه فعالیت فلسفی» سه شاخه یا سه «بخش» Ail‏ 
تمام عیار هستند که هر «فیلسوف تمام Joe le‏ افلاطون» ارسطو» و اسپینوزا-باید آنهارا 
انجام دهد. از طرف دیگر» می توان این سه فعالیت را به صورت سه «نوع» فلسفه‌ورزی تلقی کرد 
که فیلسوفان باید یکی از آن‌ها را برگزینند. امروزه این دیدگاه را غالبا می‌پذیرند. به همین دلیل 
است که دیوبی و طرفدارانش تأکید می کنند که فلسفه باید از تأملات نظری اجتناب ورزدو 
به‌صورت پژوهشی هنجاری» یعنی» «جست‌وجوی هدف‌ها و ارزش‌هایی که به فعالیت‌های 
جمعی انسان‌ها جهت می‌دهد» در آید. اما فیلسوفانی که پیرو راسل و ویتگنشتاین هستند, 
معتقدند که فلسفه, نه باید نظری باشد و نه هنجاری» بلکه باید خودش راکاملا وقف منطق و 
تحلیل کند. متعصب‌ترین اینان پوزیتیویست‌های منطفی‌اند. اما دیگر فیلسوفان تحلیلی» 
موضعی معتدل‌تر اتخاذ می کنند. در هر حال, فلسفة تحلیلی را مثل غالب نویسندگان مخالف» 


نباید با پوزیتیویسم یکسان پنداشت. 


1. world-hypotheses 2. conceptual clarity 
3. methodological urdexstanding 


نکته‌ای که در اين‌جا می‌خواهم بر آن تأکید کنم این است که بر مبنای‌نظریةٌ«سه بخشی» 
درباره ماهیت فلسفه (به عنوان يك (JS‏ فلسفة تعلیم و تربیت نیز بخش نظری ‏ هتجاری »و 
تحلیلی" خواهد داشت؛ در حالی oS‏ براساس نظریۀ «سه نوعی» فیلسوفان تعلیم و ترییت باید با 
توجه به موضوع کارشان, از میان نظری بودن هنجاری‌بودن» و تحلیلی بودن یکی را بر گزینند. 
اما خود من به نظريةٌ سه بخشی» در ارتباط با فلسفه, عموما؛ و iili‏ تعلیم و تربیت» خصوصاً 
معنقدم. در این جا نمی توأنم بر این مدعا برهانی بیاورم» جز این که خودم را با این سخن قانع کنم که 
باید یکی از دو وضعیت را پذیرفت: 

الف -وضعیتی که در آن. يك فیلسوف تعلیم و تربیت به هر سه نوع پژوهش می‌پردازد؛ 

ب۔وضعیتی که در آن» برخی از فیلسوفان تعلیم و تربیت» به يك نوع پژوهش» بر خی به 
oes‏ و برخی به نوع سوم می‌پردازند. در هريك از این سه مورد سه نوع فلسفه‌ورزی در 

برای‌پی بردن به چگونگی ارتباط فلسفه و تعلیم و تربیت» باید تأملی‌هم در باب تعلیم و 
تربیت داشته باشیم. ابتدا باید بین تعلیم و تربیت به عنوان يك فرایند " و تعلیم و تربیت به عنوان يك 
جامعه» به طور کلی و یا به وسیلةٌ«مدارس» اعضایش را آن طور که مطلوب است (نه صرفاً 
رابه طرق گوناگون مورد مطالعه قرار می دهد و یافته‌هايش به صورت دروس تخصصی در 
دانشکده‌های علوم تربیتی» ارائه‌و گذرانده‌می‌شوند. 

پس مقصود از فلسفة تعلیم و تربیت نیز یا فلسفة فرایند تعلیم و تربيت است»يافلسفة 
این رشته, از سه بخش تشکیل می‌شود. بخش اول, «علم» وافعی تعلیم و تربیت " است. این علم» 
با گردآوری واقعیت‌هایی-عام با خاصدربارة فرایند تعلیم‌و تربیت سر و کار داردو به توصیف یا 
آزمایش‌روش‌های آموزشی» مشاهده تتایج» و مانند آن می‌پردازد. علم تعلیم و تربیت از این 
حیث. در دانش علمی ذی‌سهم است. اما در عین Jum‏ هر واقعیت دیگریرا که به ترییت انسان‌ها 


i speculative 2. normative 
3. analytical 4. process 
>. wademic discipline ` 6 factual "science" of education 
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مربوط باشد. از gest‏ روان‌شناسی» و رشته‌های‌دیگر اخذ می کند. 

بخش دوم رشتة تعلیم و تربیت» بخش هنجاری el‏ هنجاری تعلیم و تربیت.م] است 
این بخش» غایت‌ها» هدف‌هاء یا هنجارهایی رابرای فرایند تعلیم و تربیت» پیشنهاد و از وسایل 
خاصی برای تحقق این اهداف» جانبداری می کند. نیز این بخش می کوشد تابامراجعه به 
واقعیت‌های مکشوفه یا گر آمده توسط علم تعلیم و تربیت» و اصول اخلاقی وام گرفته شده از 
SE Vole‏ حتی‌الامکان توصیه‌هایش را در باب اهداف و وسایل تعلیم و تربیت» توجیه نماید. 

سرانجام» بخش سوم رشتة تعلیم و تربیت» بخش تحلیلی [علم تحلیلی تعلیم و ترییت.م] 
است. این ببخش» تأاحدی با تحلیل مفاهیم عام واقعی تعلیم و تربیت» مثل «هوش» یا «رشد» و با 
ارزیابی فرض‌ هاو روش‌های این علم سرو کار دارد. اماعلاوه‌بر آن, به تحلیل مفاهیم بخش 
هنجاری تعلیم و تربیت» مثل «خوب»یا«عدالت»»و موشکافی در باب روش‌های توجیه 
توصیه‌های بخش هنجاری نیز می‌پردازد. 

اکنون» رابطة فلسفه‌با هر کدام از بخش‌های رشتۀ تعلیم و تربیت آشکار است. بخش 
واقعی [رشتة] تعلیم و تربیت رادر نظر بگیرید. این بخش, در بیش تر مواقع, blo‏ جنب علمی دارد 
نهفلسفی» و وابسته به علوم اجتماعی است. اما بخش واقعی» واقعیت‌ها یا ف رضیه‌هایی راهم از 
فلسفة نظری (که در این جا الاهیات راهم شامل می‌شود)واممی‌گیرد. برای مال s‏ 
ممکن است نظریة طبیعت گرایانه انسان گرایانه-دربارهزند گی و جهان‌را از فلسفه وام بگیرد؛ یا 
همچون نظریه‌های‌سننی تعلیم و تربیت» به يك واقعیت برتر» يك نظرية معرفتی نظارت کننده» و 
يك سرنوشت فناناپذیر (که به Mer‏ دیوییمطرح شده است) ملتزم شود. وقتی که علم واقعی 
تعلیم و تربیت» به چنین عقایدی متکی باشدیا آن‌ها را به کار ببرده as‏ واقعاً«علمی» نیست» 
بلکه فلسفی و جزء ila‏ نظ ری است؛ خواه به این موضوع آگاه باشد یا نباشد (منظور من از این 
سخن» پایین آوردن ارزش این فلسفة تربیتی نیست). 

بین تعلیم و تربیت و dà‏ نظریء رابطة دیگری هم قابل تصور است . می‌توان از 
مطالعه‌ای در باب فرایند تعلیم و تربیت» فرضیه‌هایی را در باب ماهیت جهان استنتاج کرد؛ مثل این 
نظر ایدآلیستی که تاریخ جهان, همانا خودپروری روح است. اماهدف از این پژوهش» کسب 
بینشی درباره ماهیت جهان است نه تعلیم و تربیت» و لذا این گونه پژوهش را نمی ol i‏ فلسفة تعلیم 
و تربیت نامید. 


به نظر من» بخش هنجاری [رشتة] تعلیم و تربیت قلب ذ فلسفة تعلیم و تربیت است. شاید 


بتوان کل این بخش را فلسفه نامید. زیرا دربر گیرندءٌ قضاوت‌هایی در باب آن چه باید و آن چه نباید 
در فرایند تعلیم و تربیت انجام شود. همراه با دلایلی برای این قضاوت‌هاست. در واقع» این بخش» 
چیزی‌نیست جز شاخه‌ای از Mà‏ هنجاری به عنوان يكف کل . برشیاکراه دارند که توصیه‌های 
مربوط به‌ وسایل لازم‌الاستفاده توسط مدارس را در فلسفه بگنجانند. و ترجیح می‌دهند که علم 
تعلیم و تربیت راهمچون علوم سیاسی» مشتمل بر بخش واقعی و بخشی که توصیه‌هایی را در 
cd igh‏ کد تاد ابا ts ose‏ سای سربوط بالقنا لیم eae‏ 
می توان فلسفة هنجاری‌نامید . 

شایان ذکر است که توصیه‌های فیلسوف تعلیم و تربیت (در باب وسایل یا اهداف)» به طور 
طبیعی, تا حدی بر مقدمات هنجاری بر گرفته از علم‌الاخلاق (و لذا از فلسفه)» و تاحدی بر 
مقدمات واقعی بر گرفته از عرف عمومی» علم. یا فلسفه ابتنا دارد. برای» توصیة وی در باب کاربرد 
این در مدارس, تا حدی به نظراتش در باب اهداف تعلیم و تربیت aS)‏ این هم وابسته به فلسفة 
اخلاقی و اجتماعی اوست)؛ و تا حدی به نظراتش در باب اعتبار عقاید و اهمیت معلومات دینی» 

بخش تحلیلی [رشته] تعلیم و تربیت» یکسره به فلسفة تحلیلی تعلق دارد. تا آن‌جا که 
بخش تحلیلی به مطالعۀ‌روش‌های علم تعلیم و تربیت [بخش واقعی تعلیم و تربیت. م ] 
می‌پردازده بخشی از فلسفةٌعلم است و لذا دلیلی ندارد که آن Ai E‏ تعلیم و تربیت بنامیم» مگر 
آن که علم تعلیم و تربیت» ویژگی‌هایی مخصوص خودش داشته باشد. تحلیل مفاهیم و روش‌های 
بخش هنجاری تعلیم و تربیت نیز تا حدی قابل ملاحظه» بخشی از نظرية اخلاق است و نمی توان 
آن را فلسفهةٌ تعلیم و تربیت نامید. با این حال» مفاهیمی هم وجود دارد که مخصوص بخش‌های 
علمی یا هنجاری تعلیم و تربیت است. و تحلیل آن‌ها دقیقابرعهدء فلسفة تعلیم و تربیت می‌باشد, 
مانند رشد, یادگیری» عدم وابستگی» و آزادی عفلانی. 

این بازنگری در باب فلسفه و تعلیم و تربیت» مارا قادر به تفكيك سه نوع فلسفۀ تعلیم و 
تربیت می کند: 

۱.فلسفهٌ تعلیم و تربیت نظری"» که در جست‌وجوی فرضیه‌هایی درباره انسان و جهان 
است که با aul‏ تعلیم و تربیت ار تباط دارند؛ 


1. speculative philosophy of education 


1۵۴ # فلسفه تعلیم و تربیت در جهان فرب 


۲.فلسفهٌ تعلیم و تربیت هنجاری" که اهداف لازم التحقق و اصول لازم‌الاتباع در فرایند 
تعلیم و تربیت ادمیان را مشخصو توصیه‌هایی‌را در باب وسایل دستیابی به این اهداف عرضه 
می کند؛ و 

i ۲‏ تعلیم و تربیت تحلیلی c‏ که در پی ایضاح مفاهيم بسیار مهم است. از این سه 
فلسفه‌های تربیتی نظری و هنجاری به فلسفة «فرایند» تعلیم و تربیت» و فلسفة تربیتی تحلیلی به 
فلسفة «رشتة» تعلیم و تربیت تعلق دارند. 

در ار تباط bel‏ سه بخشی فلسفه؛ این نکته قابل ذ کر است که هر فیلسوف تعلیم و تربیت» 
باید به هر سه بخش بپردازد. اما از حیث نظرید سه‌نوعی» هر فیلسوف تعلیم و تربیت»ویاهمۀ 
فیلسوفان تعلیم‌و تربیت بايد به يك نوع فلسفه‌ورزی‌روی بیاورند. چنان که قبلاهم گفته شد. من 
امیدوارم که همدٌفیلسوفان تعلیم و تربیت. به‌هر سه نوع فلسفه ورزی بهردازندیاهر گروه‌به يك نوع 
فلسفه‌ورزی. 

در هر Jl‏ قدر مسلم این است که فیلسوف تعلیم و تربیت» نه نیاز دارد و نه بايد در انزوا 
کار کند. درست همان‌طور که عالم تعلیم و تربیت» چیزهایی راز علوم وام می‌گیردو کملف‌هایی 
به آن‌ها می‌کند. فیلسوف تعلیم و تربیت نیز چیزهایی را از فلسفه‌های نظری» هنجاری» و 
تحلیلی‌وام می گیردو کمك‌هایی به آن‌هامی کند. 


پی‌نوشت 

A‏ در نوشتن این مقاله» من تا حدی وامدار و تاحدی در مقابل این افرادهستم: 
H.S.Broudy, “How Philosophical can Philosophy of Education Be?", Journal of Philosophy‏ 
LII (Oct. 27, 1955), 612 - 622.‏ 
K. Price, “Is a Philosophy of Education Necessary?.” Journal of Philosophy LII (Oct. 27,‏ 
.622-633 ,)1955 
C.L. Stevenson, “The Scientist’s Role and the Aims of Education.” Harvard Review XXIV‏ 
(Fall, 1954), 231-238.‏ 
H.D.Aiken. “Moral Philosophy and Education’ ”, Harvard Educational. Review XXV‏ 
(Winter, 1955), 39-59.‏ 


1. normative philosophy of education تعليم و تربیت دسنوری)‎ Aaah |) 
2. analytical philosophy of education 


فلسفة تعلیم و تربیت. یکی از شاخه‌های فلسفه است. این رشته؛ به معنای دقیق کلمه» 
علم نیست. بلکه Lid aA‏ اساسیاست که معنای حقیقی هماعلوم تربیتی را 
روشن می کند. از این be‏ فلسفة تعلیم و تربیت» ius‏ خاصی است که با دیگر شاخه‌های‌فلسفه 
از قبیل فلسفۀ ple‏ فلسفة‌حقوق» فلسفه هنرء و مانند آن در ارتباط می باشد و دارای هدفی 
متفاوت و کاملا مشخص, یعنی» تعلیم و تربیت است. نیز» فلسف تعلیم و ترییت» رشته خاصی 
است که با کلیه رشته‌های مرتبط با آموزش و پرورش» سر و کار دارد وء در عین حال» هدف‌هاو 
روش‌هایی متفاوت به تعلیم و تربیت می‌نگرد. کدام هدف‌ها؟ کدام‌روش‌ها؟ 


تربیت: یک مسأل فلسفی 
ری 413 sk BAT aal E ls eyo‏ است: ار وان اف igh‏ 
بزرگ‌ترین فلاسفه» به طرح و توصیف این مسأله در همۀ ابعاد آن‌پرداخته‌اند. در حقیقت» 


محتوای تربیت. بسیار پیچیده است و به حسب فرهنگ‌های مختلف» فرق می کند. پس» علت 


1. Reboul, O.(1985). The Philosophy of Education. In G. Mialaret, Introduction to the 
educational sciences, Paris: UNESCO. PP. 28-34 


۶ # فلسفه تعليم و تربیت در جهان فرب 


وحدت مفهومی "و ماهیت" آن چیست؟ آیا به خاطر وحدت اساسی آن با مفهوم انسان است؟ در 
میان همه حیوانات» glad!‏ تنها حیوانی است که باید و می‌تواند تربیت شود. او باید تربیت شود 
زیرابدون تربیت» چیزی از انسانیت نخواهد داشت. او می تواند تربیت شود زیرا آنچه موجب 
تمایز وی از حیوانات می گردد -فناوری زبان» آداب_به وسیله انسان کسب شده است. و همین 
نسبت با انسانیت است که باعث می‌شود تربیت در مرتبه‌ای فراتر از رشد عصبی -روانی یا 
عادت دادن يك حیوان قرار گیرد. تربیت» مجموعه‌ای است از فرایندها و روش‌هایی که هر کودك 
راقادر به کسب فرهنگ که مابه الامتیاز انسان از حیوان است-می‌نماید. پس این سوّال که: 
«تربیت چیست؟» به سؤال دیگری می‌انجامدو آن این که: «انسان چیست؟» و اين» ull Eo‏ است 

در تعریف فوق‌الذ کر به واژه‌های فرایندهاو روش‌ها اشاره کردیم. این» از آن‌روست که 
تربیت» هر چند Gael SE Lae‏ خود به خودی‌است یعنی» بدون آگاهی مربیان و متربیان تحقق 
می‌یابد اماولو به نحو تلویحی» نمی تواند فاقد هدف باشد. گفتیم به «نحو تلویحی» چرا که 
ممکن است این هدف نه مدون باشدو نه آگاهانه» هر چند این امکان و جود دارد که در مواقع 
بحرانی و بروز اعتراضات حالت مدون و آگاهانه هم پیدا کند. هنگامی که‌همة افراد نسل جوان» 
هم‌جون سال ٩۶۸‏ ۱ می‌پرسند: «چرا باید یاد بگیریم؟» مربیان محکوم به انتخاب یکی از این دو 


راه‌هستند: یا جواب دهند, یا بمیر ند . 


فلسفه و علوم تربیتی 

فلسفه در رابطه باعلوم تربیتی» وظیفة دو بعدی پرس شگری "و انسجام بخش ی" رابرعهده 
دارد. میالار ء۵ این و ظیفه رامعرفت شناسیعلوم تربیتی " نامیده است. 

فلسفه, جایگاه و قلمرو ادعاهای‌هر علم‌رامورد پرس و جو قرار می‌دهد و حتی ممکن 
است به ک‌شف نوعی جبزم اندیشی در پس عینیت ظاهری اظهارات و نظرات آن Sa‏ آید. چهه 
هنگامی که اقتصاددان از سرمایه انسانی"؛ تاریخدان از پیشرفت* روانکاو از بازگشت" 


1. conceptual unity 2. essence 

3. interrogation 4. integration 

5. Mialaret 6. epistemology of educational sciences 
7. human capital 8. progress 


9. regression 


فصل پانزدهم : فلسفه تعلیم وتربیت چ ۱۵۷ 


جامعه‌شناس از هنجار ' و روان‌شناس از تعادل " سخن می گوید. همه این سخنان, در ilo‏ بیانگر 
نظرهاو عقاید هنجاری است که متضمن مقصودی می‌باشد . از این روء تعادل» چیزی نیست که 
وجود داشته باشد» بلکه چجیزی است که بايد وجود داشته باشد. مع‌ذلك» واقعیت این است که علوم 
فوق‌الذ کر» چنین اهدافی را به عنوان امور قابل مشاهده و اندازه گیری» و بدون سوّال از این که چه 
چیزی آنهارابه صورت هدف در می آورد و اصولاً چراباید چنین اهدافی‌را دنبال کرد» در نظر 
می گیرند. چرا سازگاری» مطلوب تر از ناساز گاری است؟ به طور خلاصه. و ظیفه فیلسوف این 
است که دربارٌ اهداف تعلیم و تربیت از خودش سؤال کند. قلمرو کار اورانه«چگونگی‌ها» که 
چرایی‌ها تشکیل می دهد و اهداف تربیتی نیز ابدًبا چگونگی‌هاارتباطی ندارند. 

اهداف تعلیم و تربیت. با انسان به صورت یك کل سر و کار دارد. «فهم زبان فرانسه» هدف 
نیست. مگر این که کار من؛ فرهنگ من» خوشبختی من» و خلاصه؛ همه وجود مرا در بر گیرد ! 
این واقعیت ساده؛ هم قلمرو تربیتی دارد و هم قلمرو معرفت شناختی. در روز گار ماه علوم-حتی 
علوم تربیتی -روز به روز متنوع تر و تخصصی تر می‌شوند و علاوه بر iol‏ انسان علم آموخته یا 
دانشمند نیز متخصص شده است. فلسفه در رویارویی با این پدیده, یعنی» تجزیه و quis ASS‏ 
iib s‏ انسجام بخشی را بر عهده دارد و علوم تربیتی را نیز دعوت به تر کیب و تلفیق یافته‌هایشان 
می کند؛ کاری که هر گز انجام نشده و همواره باید از نو آغاز شود. 

در این راستاما با دو موضوع مواجه خواهیم شد: اولاً معرفت‌شناسی» واجد همان عینیتی 
خواهد شد که علوم مورد مطالعة آن؛ و به همین دلیل هیچ ارزشی را نباید بپذیرد. pola eb‏ 
نیست که چرا فلاسفه باید حق انجام کارهایی را داشته باشند JS)‏ تعیین اهداف تربیتی) که دیگران 
ندارند ! 

باوجوداین» می‌بینیم که هر چند معرفت شناسی فيزيك می تواند خودرا در پرتو 
قضاوت‌های عینی و فارغ از ارزش‌ها عرضه aS‏ اما اين امر درباره علوم تربیتی که هدف آن‌هاء 
یعنی تعلیم و تربیت به طبع با رزش‌ها سر و کار o da‏ صادق نیست. تربیت آموزش» و تدریس, 
برای چیزی انجام می‌شوند. یاد گرفتن» فقط کسب دانش یا کسب عادت‌های رفتاری با دوام 
نیست» بلکه درست یا غلط ‏ مطلوب و ارزشمند دانستن این امور نیز هست. 


باید در ارتباط باحق تعیین اهداف» توافق لازم حاصل شود. تعیین اهداف به‌معنای 


1. norm - 2. equilibrium 


۸ # فلسفه تعلیم و تربیٽ در جهان غرب 


تحمیل اهداف نیست بلکه به معنای آگاه بودن از هدف‌هاو مقايسه آن‌ها بایکدیگر است. به 
علاوه هر مربی و هر محققی می تواند دربارةٌ اهداف تربیت بیندیشد و تفکر فلسفی داشته باشد, 
به شرطی که از آنچه انجام می‌دهد. آگاهباشد. هر کسی‌می‌تواند فیلسوفانه فکر کند» هر چند در 
عمل» همه به زبان فلسفه فکر نمی کنند. فلسفه, دارای فرهنگ و رشتة تخصصی ویژه‌ای است 
که بدون آن‌ها از حد یك ایدئولوژی فراتر نمی‌رود از این گذشته» وجود فلسفه به روش‌های آن 
بستگی دارد. کدام روش‌ها؟ 

در زیر پنج روش رآهمراه‌با مثال معرفی خواهیم کرد. 
روش‌تاریخی! 

فلسفة تعلیم و تربیت» با افلاطون و بلکه با بحث بین افلاطون و سوفسطاییان آغاز 
می‌شود. این بحث هنوز هم جریان دارد و نمی توان از قضاوت درباره آن اجتناب کرد. این «JU‏ 
درعین‌حال که بیانگر نقش مبهم تاریخ فلسفه است» نشان Smo‏ عدم وجود تفکر نیز هست. تاریخ 
فلسفه» فقط به دو شرط جنبۀ فلسفی دارد: یکی این که انديشة اندیشمندان را ارج نهد. و دیگر 
این که در زمينة اندیشیدن بر مامتکی‌باشد نه بر آن‌ها. 

اگر این شرایط تحقق‌یابد. تاریخ فلسفه از دو جهت جالب خواهد بود: اول این که امکان 
طرح مسائل و ربط دادن ملموس‌ترین و غالباًمغشوش ترین پرسش‌ هارا با اندیشه‌هایی که در 
بسیاری از کشورها مطرح شده ف راهم می‌آورد و آن‌هاراروشن و در le‏ صحیح خود مستفر 
می کند. دوم این که چیزهایی رابر ما آشکار می کند که مانسبت به آن‌ها تتهابه صورت آشفته و 
درهم و برهم و گاه ضد و نقیض, آگاه هستیم . 

ذکر يك مثال که برای فلسفۀ تعلیم و تربیت نیز اهمیت اساسی دارد به‌روشن شدن 
موضوع كمك خواهد کرد. «معنای بزر گسال بودن چیست؟» برداشت ما از بز ر گسالی روشن 
نیست وريشه در دو گرایش فکری دارد که به وسیلة تاریخ فلسفه مشخص گردیده است. دیدگاه 
اول. که به کامل‌ترین وجه در اندیشه‌های ارسطو تبلور یافته» بزر گسالی‌رابر اساس الگوی 
زیست‌شناختی بلوغ تعریف می کند و می گوید: بزر گسال بودن؛ یعنی رسیدن به خط مرزی بین 
رشدوافت. دیدگاه دوم. که در اندیشه‌های لسینگ "و کانت منعکس گردیده, بزرگسالی را 


براساس الگوی حقوقی فرارسیدن بزر گسالی تعریف می AS‏ و می گوید: بزر گسال بودن» یعنی» 


1. the historical method 2. Lessing 


فصل پانزدهم : فلس تعلیم وتربیت # ۱۵۹ 


رسیدن به مرحلة استقلال gible‏ و عقلانی که مسئولیت از دست دادن» حفظ کردن, يا ازدیاد 
بخشیدن آن برعهده ماست. این دو دید گاه در يك جهت مشترك هستند و آن این که بزر گسال بودن 
را به‌عنوان يك ارزش و نیز به عنوان هدف رشد و تربیت تلقی می کنند. اما در تعریف این هدف با 
یکدیگر اختلاف دارند. فرارسیدن بزر گسالی» یعنی» فرارسیدن تعادل» ساز گاری» موفقیت eg‏ 
وضعیت بهینه» و قرار گرفتن در مرحلۀ بین جوانی‌و سالخوردگی. فرارسیدن بزر گسالی» هم يك 
آرمان فردی و هم يك آرمان اجتماعی است که ارتباطی با سن واقعی فرد ندارد. آی می توان بین 
دیدگاه ارسطی و دیدگاه کانتی آشتی برقرار کرد؟ در این نقطة دقیق و حساس است که تاریخ مارا 
رهامی کندو با اندیشه‌هایمان تنهامی‌گذارد. 
۲-روش ژرف‌اندیشانه 
۱ روش دوم که ما آن را «روش ژرف اندیشانه» می‌نامیم, با guls‏ حاصله از علوم تربیتی آغاز 

می‌شودو این پرسش مطرح می گر دد که: تحت کدام شرایط و محدودیت‌ها چنین نتایجی به دست 
می آید؟ این روش جنب میان رشته‌ای دارد و مخصوصاًّهنگامی موفقیت آمیز خواهد بود که با 
مشار کت مجریان» محققان, و فیلسوفان در این فعالیت فکری‌همراه باشد. باز هم به مسأل 
بزر گسالی برمی گردیم. بیش تر [اندیشمندان] علوم تربیتی با این مسأله مواجه می‌شوند. اما آیا 
می‌توانند آن‌رابه طور موفقیت آمیزی حل کنند؟ 

زیست شناسی» قوانینی را برای فرارسیدن سن بزرگسالی بیان می کند که در موجودات 
زنده‌متفاوت است. اما همین علم» از قوانین روانی‌مربوط به فرارسیدن سن بزر گسالی سخنی 
نمی گوید. این قوانین؛ به طور دقیق توسط روان‌شناسی رشد بیان می‌شوند که در میان آن‌ها 
می توان از عملیات صوری» ساز گاری یا تعادل, باز گشت‌پذیری؛ و غیرها نام برد. اما این معیارها 
مانند معیارهای زیست‌شناختی» حالت واقعی و قابل مشاهده ندارند بلکه بیش تر به صورت يك 
آرمان و هنجار منطقی‌و اخلاقی فاقد مقبولیت جهانی مطرح هستند. روانکاوی» دیگر عینی 
نیست و معیارهایی که برای فرارسیدن سن بزر گسالی ارائه می XS‏ از قبیل جنسیت تناسلی» 
برٹری اصل واقعیت بر اصل لذت» و انتقال خود( که قابل بحث و بررسی yas cs‏ توانذ 
يك آرمان دست نیافتنی راپدید آورد. 

البته این عدم موفقیت نسبی علوم در تعریف بزر گسالی» تصادفی نیست و دو دلیل برای ol‏ 
می توان ذکر کرد: یکی این که علوم انسانی» متعددو لذا جزیی هستند, در حالی که» فرارسیدن 
بزرگسالی» کلی و در بر گیرندةٌ کل وجود فرد است. دوم این aS‏ علوم سعی دارند عینی‌باشند. 


a ۰‏ فلسفتعيم وتربیت در جهن فرب 


درحالی as‏ فرارسیدن‌سن بزرگسالی» متکی به يك داوری ارزشی‌است. این عدم موفقیت به 
معنای حل نشدنی بودن آن مسأله نیست و هر مربیای, در aly‏ ممکن است خودرا ناگزیر از حل 
al‏ بیابد. منظور مااز این که می گویيم: فلان شخص برای یاد گرفتن فلان درس یا کار «آمادگی» 
نداردء جیست؟ 

درست از همین جاست که کار فیلسوف شروع می‌شود. کار فیلسوف از تتایج علوم 
تربیتی آغاز می‌گردد. آن گاه سعی می‌کند این نتایج را بایکدیگر تلفیق کندو از این طریق به 
سۇالاتى که برای انسان مطرح می‌شود. پاسخ دهد . 
۳۔روش تحلیل منطقی \ 

این روش در دنیای انگلیسی زبان مقبو لیت بسیار زیادی داردو شامل بررسی زبان تعلیم‌و 
تربیت» تعریف واژه‌هاء تحلیل فرمول‌هاء سنجش استدلال‌هاء و حتی تشخیص ابهام‌هایا 
تناقض‌های درونی این زبان است . 

واه تدری س" رادر نظر بگیریم . آیامی توان نشان دادن راه‌را به يك فرد بیگانه, تدریس 
نامید؟ خیر» این کار فقط دادن اطلاعات است. پس درس دادن با مطلع کردن چه فرقی دارد؟ فرق 
آن‌ها این است که در تدریس» چیزهایی وجود دارد که در مثال فوق و جود ندارد» چیزهایی از قبیل: 
قصد كمك کردن به فرد برای آموختن چیزی, بلندمدت بودن روش» بر نام درسی» سازمان؛ و 
اتتقال‌یدیری محتوا. اگر به عابری گفته شود: «خیابان سوم. سمت راست» به وی دانشی عر ضه 
شده که در حال حاضر برايش مفید است اما در موارد دیگر فایده‌ای ندارد, در حالی aS‏ تدریس 
خواندن یا نقشه کشیدن به فرد؛ وی را قادر به خواندن مطالب یا کشیدن نقشه‌های دیگری 
می‌نماید. در پاسخ کسانی که تدریس رآ اقا "و تلقین" می داد :پاد گفت که تدریس» شاگردرا 
به دانشی مجهز می کند که در موقعیت‌هایی بسیار متفاوت با موقعیتی که این دانش در آن جا کسب 
شده قابل استفاده است و نیز آن چه به شاگر د داده می‌شود. اعمالی از قبیل «دوباره انجام «aola‏ 
«نامیدن» یا از «حفظ خواندن» نیست. بلکه يك مهارت واقعی است. 

بنابراین روش تحلیل منطقی عمدتاً به صورت منفی قابل استفاده است؛ زیرا با این روش 
می‌توان بسیاری از مفاهیمی را که فقط مجاز هستند (از قبیل «انتقال دانش» «برابری فررصت‌ها». 


1. The method of logical analysis 2. teaching 
3. transmission 4. inculcation 


فصل پانزدهم : فلسفه تعلیم وتربیت  ۱۶١‏ 


و«مدرسه در زندگی روزمره»)» تخریب کرد. در هر رساله‌ای می توان هدف‌هایی راپیدا کرد که 
تصریحاً یا تلویحاًبه تعلیم و تربیت نسبت داده می‌شوند. اماروش تحلیل منطقی» به هیچ تر کیبی 
تن در نمی دهد. این روش ضمن این که حفاً به کنار گذاشتن سوّالات غلط مباهات می aus‏ اما در 
o.‏ سژالات صحیح متوقف می گردد. روش تحلیل منطقی» با خودداری از هر گونه قضاوت 
ارزشی» «اشیاراهمان طور که هستندرها می کند» و جز روشن‌تر os‏ آن‌ها کار دیگری انجام 
نمی‌دهد. اگر این «هدف» به فلسفه محول شود جز مرگ آن معنای دیگری نخواهد داشت . 
UT‏ 

خوشبختانه می توان روش تحلیل منطقی را باروش تقابلی تکمیل کرد. در این روش از 
آن‌چه فرد می خواهد انجام دهد پرس وجو می‌شود نه از منظور وی. به طور کلی» این روش, 
روش تقابلی نامیده می‌شود» زیرا براساش آنچه فرد نمی‌خواهد انجام دهد یاهیچ کس 
نمی‌خواهد Lol‏ به عنوان هدف خود بپذیرد» قرار دارد. 

برای مثال, ST‏ بخواهیم تربیت واقعی را تعریف کنیم؛ متوجه می‌شویم که هیچ کس با تنزل 
آن تا حد يك تکنيك محض برای عادت دادن یا انباشتن مطالب در ذهن شاگرد. یا القا کردن, یا 
می‌دانیم که تا چه اندازه» انسان گرایی وجدآمیز در يك سخنرانی‌رسمی» عملی را که درست در 
نقطه مقابل آن قرار co Jo‏ مخفی‌می کند. اماواقعیت این است که چنین عملی خود گواه بر نقض 
آرزش‌هاست. 

باز هم مثال می‌زنيم: آیا ما به شاگرد اجازه‌می‌دهیم که در معر ض تربیت قرار گیرد؛ اما هیچ 
نقش فعالانه‌ای در آن نداشته باشد؟ خیر» امروزه‌هیچ کس با این کار موافق نیست. يا اجازه 
می‌دهیم که هدف مطالعة زبان تولید مجدد يك رشته «عملکردها» و «عدم کسب مهارت‌ها» باشد؟ 
باز هم خیرء هیچ معلم زبانی با این هدف, موافق نیست. 

اينك چند معیار برای قضاوت دربارةٌ چیزی که تربیت به er‏ هدف‌ها " نامیده می‌شود» 
در اختیار داریم. al el‏ امر موجب مشار کت شاگرد در تربیتش می‌شود؟ آری؛ و اين ن و آوری 
میمون و مبارکی‌است. آیا مهارتی راهم یاد می دهد؟ پاسخ» چندان مشخص نیست. زیرا 
هدف‌هایی که مشاهده تحلیل, و ارزشیابی می‌شوند» در ردیف عملکردها قرار دارند. این 


1. The method a contrario 2. education by objectives 


۲ @ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان فرب 


موضوع. قابل بحث است؛ اما هر گونه بحشی» مطمئناً براساس معیارهایی که به وسیلۀ روش تقابلی 
atl‏ می‌شود. قرار خواهد داشت . ۰ 

محدودیت روش تقابلی این است که براساس توافق يك جامعه يا يك فرهنگ خاص قرار 
دارد. اما هیچ دلیلی در دست نیست که سایر جوامع و فرهنگ ها هم با آن موافق باشند؛ pe‏ 
برخی از جوامع» تلقین بر ابتکار و روح اتتقادی ترجیح o Jo‏ این روش» آنچه را می‌انديشیم به ما 
نشان می‌دهد, نه آنچه تصور و گمان اندیشیدنش راداریم . 
۵۔روش دیالکتیکی ' 

آیا روش دیالکتیکی, مناسب‌ترین روش برای به وجود آوردن تر کیب در قلمرو 

هدف‌های تربیتی نیست؟ این روش با مقابلةاندیشه‌ها یا نظریه‌ها شروع می‌شودو مبین این است 
که هر مفهومی» صرفاًبه دلیل نقایص و بی کفایتی‌هایش, مارا به سوی مفهوم مخالف آن سوق 
می‌دهد و تنه از راه به وجود آوردن یك تر کیب es‏ مخالف که شامل جنبه‌های مسلم و یقینی در 
هر قضیه است می توان بر مفاهیم و اندیشه‌های مقابل فایق آمد. 

علاوه بر مار کسیست‌هاء کسان دیگری مانند دیوبی هم روش دیالکتیکی رابه کار برده‌اند. 
فلسفة تربیتی دیویی» با تقابل و تضاد سنتی بین رشد طبیعی و نفوذ اجتماعی» تجربه و تفکر 
انتزاعی» آموزش حرفه‌ای و علوم انسانی» کار و بازی» کوشش و علاقه» و غیرها آغاز می‌شود تااز 
این طریق نشان داده شود که در هر مورد دو y‏ $5 مخالف باهم» حاصل يك نقطه‌نظر نادرست و 
تحریف شده هستند و می توان این تضاد رابا به وجود آوردن th‏ کیب جامع و همه جانبه 
حل‌وفصل کرد. ۱ 

| آیامی‌توان‌روش دیالکتیکی رابرای تعریف بزر گسالی به کار برد؟ بر خلاف مفهوم سنتی 

بزر گسالی» که بز ر گسال رابه عنوان پدر» معلم» و الگوی تربیتی معرفی می کند. امروزه‌ما شاهد 
محکومیت اين مفهوم و تمجیدو ستایش از نوجوانی مادامالعمر که نوعی نقص وعدم JUS‏ 
محسوب می شود هستیم . 

دیدگاه‌های فوق, مخصوصأّاز جهت انتقاداتی که هريك بردیگری وارد می AS‏ قوی و 
نیرومند هستند. دیدگاه‌سنتی» ممکن است به سر کوب ک ود و آزادی و خلاقیت وی و 
نگه‌داشتن او در يك SL‏ بچه گان همیشگی بینجامد . اما دیدگاه دیگر نیز با رد الگوی بزرگسال 


1. the dialectical method 
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به همان نتایج دید گاه سنتی منتهی po‏ شود و البته برای صاحبان قدرت» چیزی اسان‌تر از این 
نیست که این نوجوانان مادام العمر را که موجوداتی Sg] jee MUS‏ و غير مسئول‌اند» o al‏ کنند . 
روش دیالکتیکی به ما نشان می‌دهد که این مفاهیم سخت و انعطاف ناپذیر» هیچ پایه و اساسی 
ندارند. بزرگسال کامل, نمی تواند هدف تعلیم و تربیت باشد. مگر آن که به افراد اجازه دهد تا 
خود. وظیفه تربیت خویشتن را برعهده گیرند نه این که یادگیری خود را متوقف سازند. به طور 
خلاصه نه خردسالان و نه سالخوردگان» هیچ کدام بز ر گسال نیستند و بلوغ حقیقی‌نیز ادای 
جوانان را درآوردن نیست. بلکه حفظ و نگهداری این حالت در درون خود است. 

حال این JE‏ مطرح می شود که آیا باید از ميان ديالکتيك «ایدآلیستی» و ديالكتيك 
«ماتریالیستی» یکی را بر گزید؟ پاسخ این است که دیالکتيك اصلا«ماتریالیستی» نیست» زیر در 
تحلیل تهایی» این ذهن است که دیالکتيك رابه واقعیت» مربوط می‌سازد. و اگر چه تضادهاو 
اخقلاف‌ها SUIS‏ واقعیت دارنده اما تر کیپ چنین ینت و آمری‌است qula gl‏ گر این که غود 
هک er‏ رتیت 

و SIRS‏ این که هرچند روش در فلسفه سهم خاصی ea Jo‏ اما کثرت روش‌ها ضامن 
کثرت ‌گرایانه» بدون شك» بهترین نگرش است. 


فصل شانزدهم 


دیدگاه‌هایی درباره فلسفه تعلیم و Ca‏ 


جونا س اف . سولئیس 


فراهم آوردن دیدگاه» یکی از سودمندترین کار کردهای فلسفه است. در يك دنیای شلوغ» 
پیچیده» و پر زحمت. به ندرت این فرصت فراهم می آید که انسان برای جست و جوی دیدگاهی 
جامع درباره مسائل, به عقب باز گردد. در این allie‏ در صددم تا به فلسفه‌ورزی‌ای کلی در باب 
مفهوم فلسفة تعلیم و تربیت بهردازم؛ نه فلسفه‌ورزی در باب فلسفه‌ای خاص, یا جایگزین‌های 
فلسفی تربیت. ابعادی که معرفی خواهم co S‏ هم مفهومی است» هم هنجاری . از حیث مفهومی» 
توصیفی قابل دفاع از این مسأله عرضه خواهم کرد که B‏ تعلیم و تربیت چیست. از حیث 
هنجاری» توصیه خواهم کرد که مربیان» بايد فلسفة تعلیم و تربیت ul‏ خاطر فایدة بسیار زیادش 
مطالعه کنند. و فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» چون حرفه‌ای‌ها عمل نمایند. 

در جای دیگری(۱)» کوشیدهام تا با ترسیم فلسفة تعلیم و تربیت» در سه بعد شخص یآ 
عمومی ".و gla pm‏ دیدگاه جامعی دربارُ وضعیت جدید این رشته برای مربیان و مبتدیان 
فراهم آورم(۲). در این callie‏ می‌خواهم به کاوشی عمیق‌تر در باب فلسفه‌های عمومی و حرفه‌ای 


1. Soltis, Jonas F, (1988). Perspectives on Philosophy of Education. In William Hare and John 
P.Portelli, Philosophy of Education, Introductry Readings. CANADA. PP. 7-14. 

2. the personal 3. the public 

4. the professional ; 
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تعلیم و تربیت بپردازم. در آثار ذیل «Si‏ عمدتاً به این مسأله پرداخته‌ام کهيك‌غیرفیلسوف 
وقتی به کارهای جدید فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت برمی‌خورد؛ غالبا احساس می کند که بین 
انتظارات او و تجربة واقعی اش ناهمخوانی وجود دارد. قصد من این بوده است که‌راهی را به 
غیرفیلسوفان نشان دهم تا دریابند که فیلسوف کیست. و راهی رابه فیلسوفان بنمایمتانیازهای 
واقعی و موجه کسانی را که در این صنف نیستند. درك کنند. 

به نظر من» بهترین نقطۀ ورود به این مسأله برای غیرفیلسوفان عبارت است از اتخاذ 
دید گاهی بسیار بنیادی و فراگیر در باب يك فلسفة شخصی زندگی» و سپس» مقایسۀ آن با يك 
فلسفة تربیتی؛ یعنی» مجموعه‌ای از عقاید شخصی دربار کارهایی که انجام آن‌ها در تعلیم و 
تربیت» خوب» درست» و ارزشمند است. بدین سان, فاید؛ فلسفه‌ورزی شخصی در باب تعلیم و 
تربیت» عبارت است از دستیابی به th‏ معناء مقصد. و تعهد شخصی رضایت بخش برای هدایت 
فعالیت‌های فرد به عنوان يك مربی. این موضوع را قبلاًهم خاطرنشان کردهام که لازم این که فرد 
يك مربی اندیشمند و خودفرمان باشد. نه دندانه‌ای فاقد اندیشه در یك ماشین بورو کراتيك, داشتن 
یك چنین فلسفه‌ای است. به نظر می‌رسد که بسیاری از غرم تخصصان, از فیلسوفان تعلیم و 
تربیت انتظار دارند که 99 8b‏ این بعد شخصی Aaa‏ تعلیم و تربیت» بحث و اظهار نظر کنند. اما 
علی‌الظاهر, فقط شمار اند کی از فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» به این صورت دربار؛ آموزش 
و پرورش بحث و اظهار نظر می کنند(۳). برخی از فیلسوفان تعلیم و ترییت» خودرامتعهد 
می‌دانند که به مربیان دوراندیش كمك کنند تا فلسفه‌های‌تربیتی شخصی شان را بیابند و شکل 
دهند, اما بسیاری نیز بر این عقیده‌اند که کار کرد تربیتی» سنت منسوخی است که از «مکاتب 
فلسفی» حاکم بر فلسفة تعلیم و تربیت قرون وسطاء برجای مانده است. در هر حال» منظور من 
این است که هرچند داشتن یك فلسفة ترییتی شخصی» برای فعالیت‌های تربیتی اندیشمندانه‌و 
هدفمند بسیار مهم است. اما بابررسی‌های لازم معلوم می‌شود که فیلسوفان ترییتی معاصر» 
به‌ندرت به این گونه فلس فه‌ورزی پرداخته» و معمولا بر مسائل دیگری در آموزش‌هاو 
نوشته‌هایشان تا کید ورزیده‌اند. بدین ترتیب, باید دربار؛ بعد عمومی» قدری تأمل کرد. 

تفاوت عمد بین تلقی فلسفة تعلیم و تربیت در امتداد بعد شخصی‌هدایت اعمال فردی 
انسان» و تلقی آن در راستای بعد عمومی, این است که دومی» ناظر به هدایت و راهنمایی اعمال 
بسیاری از انسان‌هاست. هر طرح ترییتی لازم‌الاتباع. یا هر رهنمود هنجاری» وياهر نقدی که 
برای تغییر اعمال تربیتی مورد نظر باشد در بعد عمومی‌وجود دارد(۴). فیلسوفان» از افلاطون تا 
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دیویی» در راستای همین بعد کار کرده‌اند. در واقع. هر کسی می‌تواند به شیو عمومی دربار؟ تعلیم 
و تربیت» فلسفه‌ورزی AS‏ چنان که بسیاری از روزنامه‌نگاران» سیاستمداران؛ ادیبان دانشمندان» 
مربیان» و فیلسوفان همین کار را انجام می‌دهند. UG‏ فلسفه‌ورزی در باب تعلیم و تربیت در 
راستای بعد عمومی» عبارت است از تصریح آرزوهای عمومی و ارزش‌های تربیتی؛ معناو 
مقصود بخشیدن به فعالیت عمومی و مشارکتی تعلیم و تربیت» و فراهم آوردن فرصت‌های لازم 
برای هدایت اندیشمندانة تعلیم و تربیت به es‏ همة کسانی که قلباً بدان عشق می‌ورزند. 

غالبا بسیاری از افراده بعد عمومی فلسفة تعلیم و تربیت را مقدم بر ابعاذ شخصی 
و حرفه‌ای می‌دانند. و از فیلسوفان تعلیم‌و تربیت انتظار دارند که اظهارات منسجم و جامعی 
LE LoL‏ فلسفۀ تربیتی عمومی‌مطرح سازند. اما کارهای فلسفی جدید. غالبا پاسخگوی 
این انتظار عمومی‌نیست. البته فیلسوفان حرفه‌ای قرن بیستم» چون دیویی» کیل پاتريك »و 
براملد. در راستای بعد عمومی قلم زد‌اند؛ اما بسیاری‌فیلسوفان تربیتی معاصر ابداً بدین کار 
نهر داخته‌اند. 

به علاوه تلقی عمومي این است که‌بیش تر غیرفیلسوفان» کسانی‌هستند که در آثارو 
نوشته‌هایشان درباره تعلیم‌و تربیت» فلسفی‌اند. نه فیلسوف حرفه‌ای . به عنوان نمونه» می توان از نیل 
سامرهیل "؛اسکینر: والدن د و * کرمین:تعلیم و تربیت‌عصوم ی؟؛ گودمن: رشداحم قانه۵؛ 
کوتسول: مرگ‌زودرس*؛ ایلیچ: مدرسه‌زدای ی از جامعه "؛ کلبرگ :م راحل رشداخلاقفی‌به‌عنوان 
پایه‌ای‌برای‌تربی تاخلاقی "نام برد . بنابر این پی asl get‏ بحث‌هاء نقدهاء بر نامه‌هاءو 
سیاست گذاری‌های عمومی‌وزندء تربیتی»به‌وسیلهة‌این افراد» بسیار مجدانه و اندیشمندانه 
بررسی می شود. این فعالیت انسانی و اجتماعی» در عمیق ترین مفهوم واه فلسفه» فعالیتی فلسفی 
است؛ حتی اگ رهم کسانی که بدان می‌پردا ند فیلسوف حرفه‌ای نباشند» و همه فیلسوفان حرفه‌ای 
نیز به این صورت در تاره سانل تربیتی نیندیشند . پس»وجوه‌اشت رال و افتراق ابعاد حرفه‌ای‌و 
عمومی فلسفة تعلیم و تربیت چیست؟ در باقیماند؛مقاله» این موضوع اساسی را خواهم کاوید. 


1. Kilpatrick 2. Neill: Summerhill 


3. Skinner: Walden two 4. Cremin: Public Education 
5. Goodman: Growing up Absurd 6. Kozol: Death at an Early Age 


7. Illich: deschooling society 
8. Kohlberg: Stages of Moral Development as a Basis for Moral Education 


e ۸‏ فلسفاتعلیم و نربیت در جهان فرب 


اما پیش lg‏ تذکری لازم است. د. سی. فیلیپس! در مقاله‌ای تحت عنوان فلسفة تعلیم 
و تربیت" که در مدخل دای رةالمعارف بین‌المللی‌تعلیم و تربیت ANO)‏ چاپ شده چنین 
می گوید: «تغییرات ناگهانی در سازمانی کردن‌و سیاست گذاری علمی» حاکی از این واقعیت است 
که در دانشکده‌ها و دانشگاه‌های ممالك انگلیسی‌زبان» فقط گروه کوچکی از فیلسوفان«حرفه‌ای» 
تعلیم و تربیت رامی‌توان‌پیدا کرد و تازه خود این‌ها هم جزء بسیار کوچکی از يك حوزء 
بزرگ‌تررا تشکیل می‌دهند. به عقیده او بهتر است قلمرو فلسفة تعلیم و تربیت راوسیع‌تر ببینیم 
تا همکاران اروپایی» آفریقایی. و آسیایی‌مان نیز که در مووسسات خود لزوماًفیلسوف تعلیم و 
تربیت نامیده نمی‌شوند در این قلمرو بگنجند. او همچنین ادعامی کند که فیلسوفان 
غیرحرفه‌ای» چون اسکینر و AL la Gl «LIS‏ تعلیم و تربیت را در مفهوم تخصصی آن انجام 
می‌دهند. و لذاباید نام آنان‌رادر زیر هر مفهومی از ali‏ تعلیم و تربیت قرارداد. این مطلب دربارة 
نظریه‌پردازان رشته‌های دیگر» چون پیاژه» ویگوتسکی؛ و چامسکی» که کار آنان Lid‏ تعلیم و 
تربیت ارتباط زیادی o Jo‏ نیز صدق می کند. هرچند چارچوب‌های من و فیلیپس با هم متفاوت 
است. اما اختلاف نظر مهمی نداریم؛ و هر دو معتقدیم که این «فیلسوفان تربیتی»راباید به نحوی 
در این حوزه جای داد. ضمن این که مادو نفز کاملاهم بایکدیگر هم عقيده نيستیم, اما نیاز به 
دیدگاهی وسیع‌تر و جامع‌تر در خصوص فلسفهة تعلیم و تربیت را احساس می کنیم» تابه واسطۀ آن 
poe‏ فیلسوف بتواند بسیاری از وجوه ار تباط فلسفه‌و تعلیم و wh plows‏ به علاوه نظر 
فیلیپس درست است. تعداد کسانی که واقعاً خود را فیلسوف تعلیم و تربیت می‌دانند dad‏ است» 
سازمانی شدن آن‌ها پدیده‌ای‌جدید. و توزیع جغرافیایی‌ شان محدود است. با تمام این‌هاء فیلسوفان 
حرفه‌ای تعلیم و تربیت وجود دارند» و من به عنوان یکی از آنان, بر این عقیده‌ام که باید به دیگران 
كمك کنیم تامارا دقیق‌تر بشناسند, و روابط بالقوه‌ای را که بین ماو آنان و جود دارد. بهتر درك 
کنند. و همین AIL a‏ ناهمخوانی اتتظارات حرفه‌ای است که بخش اعظم کارهای اخیر من در 
ارتباط با آن انجام شده است. 

من‌هنوز هم معتقدم که توصیف آغازينم از بعد حرفه‌ای فلسفۀ تعلیم و تربیت» توصیف 
درستی بوده است. من استدلال کرده‌ام که فلسفة حرفه‌ای تعلیم و تربیت» ضمن این که ابعاد 


1. D.C. Phillips 2. Philosophy of Education 
3. International Encyclopedia of Education (1985) 
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شخصی و عمومی را دربرمی گیرد؛ بعد خودش راهم به آنها می‌افزاید. بعد حرفه‌ای» از طرق 
برنامه‌ریزی شدۀ رایج برای برخورد فلسفی با تعلیم و تربیت فرأتر می‌رود» و به راه‌های برخورد با 
مسائل مفهوم و هنجاری تعلیم و تربیت» نگرش و کاربرد ابزارهای فنی فیلسوف حرفه‌ای‌راهم 
می‌افزاید. آنجا که فیلسوفان چون افرادی حرفه‌ای عمل می کنند بیشتر به تحلیل, تأمل» 
ارزیابی» و فهم روشن تر مسائل تربیتی می‌پردازند تا ارائه پيشنهاد. در این She‏ بر تعیین صحت 
منطقی دلایل» توضیح معانی اندیشه‌هاء توجیه ادعاهای ارزشی» اقام دلایل معقول, و ارائهراه‌هایی 
برای تفکر درباره وظایف و مسائل تربیتی b‏ کید می‌ورزند» تا نشان دادن‌راه‌های انجام این وظایف b‏ 
حل این منسائل. وقتی که فیلسوف تعلیم و تربیت این گونه فلسفه‌ورزی کند. به جای آن که 
برنامه‌ها و سیاست‌هایی را به مربیان نشان دهد تاعمل xS‏ وسایل روشن بینی» فهم ورزی» و 
ژرف‌نگری رابه آنان عرضه می‌دارد تافکر کنند. 

هدف از فلسفه‌ورزی در آمتداد بعد حرفه‌ای» آن است که با فراهم ساختن آزمون‌ها, نقدهاء 
توجیه‌هاء تحلیل‌هاء و تر کیب‌های دقیق فلسفی دربارة جنبه‌های مختلف دانش مفهومی و 
هنجاری مربی؛ عمل تربیتی» حتی‌الامکان, به صورت منطقی و اندیشمندانه در آید. توانایی 
فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت در انجام موفقیت آمیز این IS‏ مستقیما به آموزش دقیق آن‌ها در 
زمينة داش و مهارت فلسفی, و تسلط ایشان بر این دو مقوله بستگی دارد. آنان» معلمانی فلسفه 
پژوه‌اند که کار فنی‌فلسفی را که مستلزم جدیت. دقت» و هماهنگی با معیارهای‌پژوهش حرفه‌ای 
است» درست مانند جامعه‌شناسان؛ مور خان؛ روان‌شناسان؛ و دیگر دانشمندان؛ انجام می‌دهند. 

البته در فضای سه بعدی شخصی» عمومی؛ و حرفه‌ای مورد عمل فیلسوف حرفه‌ای تعلیم 
و تربیت» همپوشی‌هایی نیز وجود دارد. اما برای‌برخورد فیلسوفان حرفه‌ای با مسائل تربیتی» یك 
راه‌منظم و تخصصی هم در کار است» که آن‌را از کوشش‌های غیر متخصصانی که می توانند 
بخشی از این فضارا اشغال کنند» متمایز می‌سازد. آن گاه» این سؤال مهم مطرح می‌شود که چگونه 
می‌توان و باید میان کسانی که بخش‌هایی از این فضارا اشغال می‌کنند ارتباط برقرار کرد؟ آیا 
فیلسوف حرفه‌ای تعلیم و تربیت» موظف است که در آن سوی همتایان فیلسوفش, به مخاطبانی 
دست یابد؟ آری» همین طور است. به نظر من فیلسوف تعلیم و تربیت» درست مانند پزشك که 
موظف است ه رکجابه مریضی بر خورد کرد درمانش کند. اخلاقاًموظف است که مهارت‌های 
ویژه خودرا در قلمرو عمومی به کار بندد. امابرای انجام این و ظایف, باید درباربعد عمومی 
فلسفۀ تعلیم و تربیت» خصوصیات مخاطبان؛ و کارهایی که در این بعد می توان انجام olo‏ تصور 
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روشن‌تری به دست آورد(۵). 

jid تفکیای هرن‎ Say adus Msp gids anes Cassy spol gape Mel 
حرفه‌ای» شیوه‌های عمل در قالب هر کدام از این مفاهیم را مشخص کرده‌اند. اولین مفهوم» مفهوم‎ 
«عمومی رایج» است که براساس آن» مقصود از هر پیشنهادیا نقدی که مطرح می‌شود؛ تأثیر‎ 
گذاردن بر تعلیم‌و تربیت است. ظاه رآهر کدام از فیلسوفان‌یاهر گروهی از آن‌هابه‌طرق‎ 
یا پيام فلسفی رادر معرض قضاوت «عموم» قرار می‌دهند. مفهوم‎ lo گونا گون» يك نکته,‎ 
«عمومی» رایج؛ طیف وسیعی را در برمی گیرد: از ارائه اانتشار يك مقال تحقیقاتی در مقیاسی‎ 
ee SEL 
sd ob همةمردم از طریق تلویزیون» روزنامه‌هاء یارسانه‌های گروهی دیگر . کوشش‌های‎ 
برای‌ترویج برنامة آموزشی اش» تحت عنوان فلسفه برای کودکان" نمونه‌ای از این قسم‎ 
اخیرالذ کر است.‎ 

دومین مفهوم» مفهوم‌سیاست عمومی؟ فلسفة تعلیم و تربیت است که براساس آن» 
سیاست‌های‌روشن آموزشی» تنظیم و تعدیل, یا نقد ورد می‌شوند. در این‌جاء کار مشار کتی 
فیلسوفان و افراد دیگر بر روی‌سیاست‌های روشنی که از کمیسیون‌هاء کمیته‌هاء و سازمان‌های 
رسمی plo‏ شده: موجب فراهم آمدن رهنمودهاء دستورهاء و برنامه‌هایی برای تحقق اهداف 
مشخص می گردد . به عنوان JU‏ تربیت معلم عملکردمدار» شغل‌یابی» و آزمایش صلاحیت. از 
سیاست‌های عمومی جدید آمریکاست که مبتنی بر مفروضات یا توجیهات بنيادین فلسفی است. 
عمومی بودن این سیاست‌هاء فقط به این خاطر نیست که يك پیشنهاد عمومی فلسفی را دربردارند. 
بل از این لحاظ هم هست که آن‌ها به واسطة بر خی از تدابیر سازمانی معتبر اجتماعی» «رسما» 
حالت عمومی, مجاز» و مشروع پیدا کرده‌اند. فیلسوفان؛ می توانند به عنوان همکارانی برای این 
سطح از سیاست گذاری انجام و ظیفه کنندو می کنند. اما همم می‌دانیم که بیش تر آنها می توانند و 
باید چنین کنند. baal‏ باید با جدیت بیش تر این توانایی را در خود بپرورند» و جامعه هم بايد به نحو 
روشن تر این موضوع رادرك کند که آنان به عنوان افرادی حرفه‌ای, باید کدام مهارت‌های 
تخصصی راعرضه بدارند. اتتظارات ناساز گار» هیچ فایده‌ای ندارد. 


1. public philosophy of education 2. Matthew Lipman 
3. philosophy for children 4. public policy 
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سرانجام» سومین مفهوم» مفهوم ایدئولوژی عمومی ‏ است. که ناظر به اعتقاد عمیق همۀ ما 
به تعلیم و تربیت و تحصیلات رسمی برای زندگی‌در جامعه است. این مفهوم» شامل ارزش‌هاو 
هدف‌های تربیتی آگاهانه و ناآگاهانه است. مانند تعهد آگاهانه ما آمریکایی هابه کاربرد تحصیلات 
رسمی برای رشد فردی و تحرك اجتماعی یا sls‏ ناآگاهانة ما به آماده کردن مردم برای کار کردن 
در يك جامعۀ فنی» اداری؛ و سرمایه‌داری. فیلسوف می‌تواند تعهدات (آگاهانه یا نآ گاهانه) 
ایدئولوژیکی عمومی مارا کشف» بررسی» نقد یا توجیه کند. یا آن که همچون دیویی» ایدئولوژی 
عمومی جدیدی راعرضه نماید (کاری که احتمالاًبیش از هر چیز دیگر» مورد انتظار عموم 
Sule a ie‏ حرف ای ار ad SOUR A abus.‏ اسف برشو دا dessl‏ 

این دیدگاه گسترده دربارة بعد عمومی فلسفة تعلیم و تربیت» aos ad JU ao‏ نقشه‌ای 
است مجمل دربارة راه‌های گوناگون فعالیت يك گروه قابل ریت از دانش‌پژوهان حرفه‌ای» که در 
سال‌های اخیر متهم شده‌اند که برای خودشان می‌نویسند و می گویند. باوجود این» توصیف من از 
بعد عمومی فلسفة تعلیم و تربيت» موجب قطع ارتباط فیلسوفان تعلیم و تربيت با جامعة 
پژوهشی‌شان نمی گر دد. زندگی و تعامل فعالانه با یکدیگر» سبب تقویت و تداوم رشد فیلسوفان 
حرفه‌ای می‌شود. همچنین» معتقدم که فیلسوفان تعلیم و تربیت» به كمك رشتۀ مادرء یعنی 
فلسفه» محتاج‌اند. اما همکاران حرفه‌ای دیگری هم هستند برای‌رشد فیلسوف تعلیم و تربیت» 
اهمیت دارند. ما برای بازنگاه‌داشتن خود در قبال مسائل» مشکلات» یا اندیشه‌های فلسفی بالقوه 
مناسب» محتاج ارتباطی اصولی با پژوهشگران تربیتی» پرورش‌دهندگان حرفه‌ای مرییان‌و 
کارورزان» هستیم. در cally‏ تناسب اعمال ما با تعلیم و تربیت» باید از تعهد حرفه‌ای‌مان منبعث 
شود. اگر واقعاًمی خو اهیم خودرافیلسوف تعلیم و تربیت بنامیم» چاره‌ای جز این نداریم. 

. بنابراین» ضمن این که نخستین مخاطبان ماء فیلسوفان هم صنفمان‌هستند. دو مخاطب 
بالقو همهم دیگر هم داریم که همانا مربیان هم صنف و عموم مردم‌اند. به نظر من» برای برقراری 
رابطه‌ای +35 با آنان باید انتظاراتشان‌راب رآورده کرد تابتوانندمهارت‌هاو تخصص‌های hag‏ 
فیلسوفان حرفه‌ای رابا نیازشان به تداوم نظامی که در خدمت تحقق یك رشته اهداف تربیتی مطلوب 
acd‏ دهند. نیز ما باید بتوانیم بدون زیر پا گذاشتن دقت فلسفی» به زبان مردم صحبت کنیم . 

دیدگاه گسترده‌ای که در ارتباط با بعد عمومی فلسفة تعلیم و تربیت ارائه شد راه‌های 
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متعدد خدمت به مردم رابه فیلسوف حرفه‌ای تعلیم و تربیت نشان می‌دهند. استفاده از روش 
«عمومی رایج»» كمك به «سیاست گذاری T gagat‏ کشف «ایدئولوژی تربیتی عمومی» از 
جمله این راه‌هاست. اما دربار؛ٌ این موضوع که فیلسوفان تربیتی» چگونه می‌توانند با دیگر 
مخاطبان مهم یعنی ole p‏ ارتباط برقرار کنند. کم صحبت شد. به طور کلی» می توان مربیان‌را به 
دو گروه تقفسیم کرد: همکاران ما در مدرسه دانشگاه» یا بخش‌های تعلیم و تربیت دانشگاه‌هاء و 
کار آموزان دوره‌های پیش از خدمت و ضمن خدمت. در سال‌های اخیر باب گفت و گویی خوب و 
مفید بین محققان و فیلسوفان تربیتی - که تخصص ویژه‌ای در فلسفةٌعلم و فلسفةٌ علوم اجتماعی 
دارند۔ گشوده شده است . این علاقةٌ«طبیعی» مشترل باید گسترش ابد و فقط مغتنم شمردن آن 
کافی نیست. مفهوم. روش‌شناسی»و نتایج تحقیقات تربیتی» به يك دیدگاه فلسفی احتیاج دارد. 
به‌نظر می‌رسد که بین همکاران ما دررشته‌های تخصصی برنامه‌ریزی درسی» مدیریت» و 
روان‌شناسی ترییتی» با فیلسوفانی که تعلق فنی به معرفت‌شناسی» فلسفۀ اجتماعی»و 
روان‌شناسی فلسفی دارند. پیوندی طبیعی برقرار است. برای ایجاد ارتباط بین علایق و 
رغبت‌های متخصصان تربیتی و فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» زمینه‌های بالقوه بسیاری 
وجود دارد. باید راه‌هایی را برای گشودن باب گفت و گوهای سودمند و حر کت آفرین در مجله‌هاء 
سمپوزیوم‌ها؛ کنفرانس‌هاء و حتی به صورت غیررسمی در درون سازمان‌هاء پیدا کرد . 

فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» دز سطح پیش از خدمت. باید به دسته‌بندی‌ها خاتمه 
دهند. با یکدیگر به توأفق برسند. و يك دیدگاه فلسفی مشترك را در ارتباط با تعلیم و تربیت فراهم 
آورند که توسط MS‏ کسانی که در آموزش ضمن خدمت مربیان. جایگاه اساسیء ياء دست کې 
ضروری دارند. مورد قضاوت قرار گیرد . به موازات رشد حرفة فلسفة تعلیم و تربیت» کتاب‌هاه 
مقالات» متون درسی»و دیدگاه‌های مربوط به تدریس هم رشد کرده است. اکنون‌وقت آن‌ رسیده 
است که گروه‌بندی تأزه‌ای صورت پذیرد» روی Toe‏ ترك توافق شود و علایق گوناگون 
وویژه آشکار گردد . به نظر من» این ضروریات مشترل» شامل بررسی بنیادین دیدگاه‌های 
فلسفی معاصر دربارة برنامة درسی و اهداف» نظریه‌های تدریس, مفاهیم یادگیری و رشد آدمی» 
تحصیلات مدرسه‌ای بازآفرینی اجتماعی» و اخلاقیات حرفه‌ای است(۶). البته فیلسوفان, غیر از 
محتواء چیزهای دیگری هم دارند که به دانشجویان عرضه کنند. آنان, به‌ویژه در آموزش 
مهارت‌های مربوط به تفکر روشن و پرورش حس احترام به عقلائیت که هر دو برای معلمان و 
شاگردان آنان در هر سطحی لازم است -شایستگی دارند. همۀ این موارد باید به صورت اهداف 
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مشترك pate‏ بنیادین فلسفی در آموزش پیش از خدمت معلمان د رآید. 

باافزایش نیاز معلمان ضمن خدمت بهادامة آموزش‌های تخصصی؛ فرصت‌های ویژهای 
برای مطالعات قلسفی و تأمل o‏ ویژگی‌ها ی آنان به عنوان مربی» فراهم می‌آید. تجارب آنان 
به‌عنوان مربی» موقعیت مستحکمی را برای ایشان فراهم می‌سازد که به واسط آن می توانند 
اندیشه‌های مختلف را بررسی و دید گاه‌های مهم فلسفی را جست وجو کنند. ن و آموز دوره‌های 
se‏ از شلفت ES riae‏ یره ظط ر درا ES a se secar ap ial‏ ماه تایه 
کوتاهی lees scel‏ است. امامعلم با تجریه‌ای که چگونگی انجام عمل رامی‌داند فلسفد 
رابرای کسب دید گاهی وسیع‌تر. فهمی غنی تر و نظری منقدانه تر دربارةٌ تدریس خودش و نیز 
oo‏ تعلیم و تربیت. به عنوان یك نهاد بنیادین اجتماعی» مطالعه می کند . برای این معلم» انواع 
مختلف «فلسفه‌های...» (مثل فلسفة علمء فلسفة ریاضیات, فلسفة هنر فلسفة تاريخ فلسفة زبان 
و...) وجوددارد که دید گاه فلسفی مهیجی را دربارءٌ حوزء کارش فراهم می آورد . o‏ نوع مطالعه 
غالبا به خلق اندیشه‌ها و نگرش‌های جدید دربارء آموزش محتواو همچنین «ساختاررشتۀ 
فلسفه» می‌انجامد . از Leal‏ که معلم با تجربه می کوشد تابه عقب باز گر دد و سند بزرگ تعلیم و 
تربیت را چون یك عمل اجتماعی هنجاری» که قابل نقد. تغییر» هدایت» و مفهوم‌پردازی مجدد 
است» ببیند پس باید نوشته‌های پرباری‌را که درباره تاریخ آندیشه‌های تربیتی» و نقادان‌و 
پیشنهاد کنندگان شکل‌های گوناگون تعلیم و تربیت وجود دارد» به كمك حرفه‌ای‌های‌هم فکر» 
مورد مطالعه» بررسی» و گفت‌وگو قرار دهد. و بالاخره» هم معلمان و هم مدیران با تجربه (که در 
يك دنیای واقعی طالب تصمیمات مؤثر بر دیگران» زندگی و کار می کنند) باید تحت راهنمایی يك 
فیلسوفه بزای کت بیچیدگی‌هار معماهای D‏ خرفنای» گردهم Ju‏ 

رابطة فلس فا عمومی و حرفه‌ای تعلیم و تریمت؛ که در این مقاله کوشیدم 6 آن را ترسیم 
e‏ رابطة‌پیچیده‌ای است. نه لزوماً رابطه‌ای دشوار؛ زیر ساده نبودن یا تك بعدی نبودن این رابطه. 
به معنای عدم آمکان درك یا بررسی ol‏ نیست. امیدوارم که دید گاهی را فراهم آورده و تفاهم بهتری 
بین فیلسوفان و غیرفیلسوفان, و انتظارات ساز گارتری بین جنبه‌های عمومی و حرفه‌ای تعلیم و 
تربیت» برقرار کردهباشم. امابرای کاهش این فاصله‌ها باز هم باید کوشید. gd‏ امیدوارم که برخی 
از فیلسوفان تربیتی هم صنف خود رامتقاعد کرده باشم که لازمة يك حرفه‌ای واقعی بودن» کار 
aco odes‏ تک کی و E‏ ی disse‏ 
است. به نظر من» هر قدر کم تر این کار را انجام دهیم» کم‌تر حرفه‌ای هستیم. 
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1. “Philosophy of Education”, entry in the Encyclopedia of Educational Research, Fifth Edition 
(New York: Macmillan and Free Press, 1982), Vol. 3. 
این اندیشه‌ها در نوشته‌های دیگر من نیز طرح و بررسی شده‌اند. در میان آن‌ها می‌توان به این مقالات مراجعه‎ Y 


کرد: 
Philosophy of Education, Since Mid - Century (New York: Teachers College Press, 1979,‏ 
and Education (Chicago: Chicago university Press, 1981); the articles “Philosophy of‏ 
Education For Teachers,” Journal of Education (Nova Scotia), 7, 2, 1981: 9-11 and After‏ 
Thoughts, Educational Theory, 31, 1, 1981: 91-95; and my Korean Lecture, “Recent‏ 

Trends in Philosophy of Education” delivered in seoul and taegu in May, 1982 


Eee هم کار من در دانشکدهة تربیت معلم» خانم ماکسین گرین» این کار را به نحو بسیار موّثری انجام داده و به‎ Y 
من» کار وی تا اندازه‌ای باعث محبوبیت گسترده‌اش در میان غیرفیلسوفان گردیده است. آن‌ها به آن‌چه از‎ 
وی انتظار داشتند» رسیدند و او نیز به شیوه‌ای پویا؛ متقاعد کننده» آگاهی بخش» و صمیمانه اتنظار ایشان را‎ 
بر آورده کرد.‎ 

y‏ به‌هر حال» حتی به صورت تلویحی k‏ ضمنی نیز این امور يك بعد شخصی دارند. ذکر این نکته جالب است 
که يك فلسفة عمومی تعلیم و تربیت می تواند موجودیتی مستقل از تعهدات شخصی سازنده آن داشته باشد و 
بدون‌هیچ گونه تعهد شخصی خاصی نسبت به‌وی» موجودیت خودرا حفظ AS‏ در این مورد يك X yess‏ 
خوب. جمهوری‌افلاطون است .. 

.Ó‏ در این‌جالازم است از بریان کریتندن به خاطر واکنشی که در مقابل پیش نویس مقالةٌ من نشان داد و سوالاتی 
T‏ عمومی مطرح کرد تشکر کنم» زیر این امر باعث گردید که من این موضوع‌ها را AS‏ مورد 
بررسی قرار دهم . 

c jul. f‏ تربیت معلم» يك سلسله موضوع‌های جدید در زمینه مبانی تعلیم و تربیت» تحت عنوان«تفکر درباره 
آموزش و پرورش» منتشر کرده است و من به عنوان كمك موّلف پنج کتاب در این زمینه. یعنی دکر والکر» 
گری فنسترماچر» دنیس فیلیبس, والترفینبرگ, و کنث استريك کارهایی انجام داده‌ام. می‌توان GULLS‏ 
زیادی‌رایرای LS‏ به افراد مبتدی در جهت کشف و بررسی این سطوح اساسی» تهیه و تدوین کرد. مقصود 
من در این‌جا نشان دادن محدودیت آن‌ها در تربیت معلم است. 
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چارلز. دی . هاردی 


بسیاری از کسانی که در قلمرو تعلیم و تربیت کار می کنند مایل‌اند تصور کنند که در حال 
کمك به تغییر جهان‌اند. در واقع. یکی از ادله‌ای که بیشتر اوقات از سوی دانشجویانی که 
می‌خواهند مطابق حرف اتتخابی خود تدریس کنند ارائه‌می‌شود آن است که می‌خواهند بر 
زندگی دیگران اثر بگذارند و از این راه» افرادی بهتر و در نتیجه. دنیاییبهتر بیافرینند. این نیروی 
تعلیم و تربیت. به یقین» بسیار وأقعی» و بعید است که به دست فراموشی يا غفلت سپرده شود . اما 
عکس این رابطه. گاه مورد غفلت قرار می گیرد. منظور من» این است که برخی از دوستداران 
تعلیم و تربیت» متوجه این موضوع نیستند که تغییر جهان و نیز تغییر شناخت ما از جهان» تا چه 
اندازه می تواند موجب تغییر تعلیم و تربیت شود. 

در روزگار یونان Glink‏ اندیشه‌های مربوط به تعلیم و تربیت» بیش تر به وسيلة (الف) 
جایگاه ریاضیات در طرح دانش, و (ب) واقعیت‌های‌مر تبط با جامعة برده‌داری تعیین می‌شد. در 
قرون وسطاء اندیشه‌های مربوط به تعلیم و ترییت بسیار متفاوت بردت چرا که الاهیات و جامعة 
فثودالی؛ جایگزین ریاضیات و جامعه برد‌داری شد. اکنون علم و مردم‌سالاری» جانشین اینها 


1. Hardie, charles D. (1960). The Philosophy of Education in a New Key. Educational Theory, 
Vol. X. No. 4. October 1960. PP. 255 - 261 
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re‏ . شماری از مسائلی که امروزه مردم راسر در گم کرده معلول این واقعیت است که این 
مسائل در اذهان مردم با هم خلط شده‌و آن‌ها به وضوح, » متوجه تغییری که باید در تعلیم و تربیت 
در اثر تغییرات حاصله در شیو تفکر ما درباره جهان -اتفاق بیفتد نشده‌اند. 

من در این مقاله می‌خواهم یکی از ابعاد این تغییر یعنی تأثیری را که می‌بایست بر تعلیم و 
تربیت بگذارد بررسی کنم. . بسیاری از مردم احتمالاً مایل به تصدیق این موضوع‌اند که اهمیت 
زياد ورو به ازدیاد علم A‏ در برنامة درسی متغیر انعکاس uh‏ اما شمار بسیار زیادی از آن‌ها توجه 
ندارند که هر تغییر لازمالتحقق در تعلیم و تربیت» ناشی از این واقعیت است که فهم روشن تری از 
علم. منجر به فهم روشن تری از ماهیت خود معرفت شده است. دانش uale‏ نه فقط به جهت 
کامیابی‌های نظری و عملی اش بلکه یه دلیل هم‌مرزی واقعی آن‌با کل قلمرو معرفت» شیوء 
زندگی مارا تحت سلطه خود در آورده است. 

هنوز هم احتمال می‌رود که ارتباط این موضوع با فلسفه تعلیم و تربیت» به درستی درك 
نشده باشد. هنوز هم بیش تر آموزش‌هاو نوشته‌ها در فلسفة تعلیم و تربیت دیدگاهی را در فلسفه 
مسلّم می‌انگارند که دیگر قابل توجیه نیست . چون این دید گاه احتمالابه شکلی بسیار ماهرانه در 
قطعه‌ای از کتاب تاریخ AS‏ غرب ' راسل بیان شده» آن‌را بدون عذرخواهی به طور کامل تقل 
می کنم: 

l‏ فلسفه؛ آن گونه که من زاين واژه می‌فهمم چیزی بین الاهیات و علم است . مانند 
لاهیات. شامل اندیشه‌و ری b‏ موضوع‌های ی است که تاکنون دانش قطعی دربار ءآنها 
به دست نیأمده است؛ اما مانند علم» به عقل بشر منک ی است» نه منابع مولق» اعم از سنت 
باوحی . به thal‏ من» هر دانش قطعی» متعلق به علم» و ه راعتقاد جزمی فرات راز انش 
قطعی» متعلق به الاهیات است . اما بین الااهیات و علم» برزخی وجود دارد در معرض 
هجوم هر دو طرف؟ این برزخ» فلسفه است . تقریباًهمۀ مسائلی که دارای بیش‌ترین 
جاذبه برای مغزهای مت فکرن دآن‌هایی‌هستند که علم نمی‌توان دآن‌ها را پاس خگوید» 

- پاسخ‌های یقینیلاهیون هم مانند قرن‌ها ی گذشته قان کنندهنیست . آیا جهانب روح و 
ماده بخش می‌شود؟ اگر چنین است» روح و ماده چیستند؟ آیارو ح» تابع ماده است یا 
دارای نیروهای مسنقلی است؟ آیا جهان» وحدت یاغایتی دارد؟ آیابه سوی هدفی در 


1. History of Western Philosophy 
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oS p>‏ است؟ el‏ توانین طبیعی به واقع و جود دارند» یااین که مافقط به دلیل عشق 
فطری مان به نظم bol e‏ معنقدیم؟ ul‏ آدمی» همان است که dy‏ نظر ستاره‌شناس Cal, pa‏ 
تک کوچکی از کربن ناخالص وآب که عاجزانه‌روی يك سيار کوچك و بی‌اهمیت 
می‌خزد؟ یاآن چیزی است که به نظر هملت م یآید؟ یااحتمالاً هر دو یآن‌هاست؟ آیا 
روش زندگی‌شرافتمندانه و روش زندگی فرومایه وجود دارد» یا همه راه‌های‌زندگی» 
پیهو دہ محض PAI‏ اگر راه زندگی شرافتمندانه‌ای و جود دارد» چگونه می‌توان ب ه آن دست 
یافت؟ آیا خیر باید ابدی باشد تا بتواند ار ج نهاده شود» يا اگر جهان سنگدلانه هم به سوی 
مرگ بشتابد» خير ALS‏ جست و جواست؟ آیا چیزی به نام عقل و جود دارد یا عقل فقط 
پالایش نهایی حماقت است؟ د رآزمایشگاه نم یتوان برای این سؤالات پاسخی پیدا کرد . 
الاهیون ادعام یکنند که پاسخ‌هایی بسیا ر قطعی به این سؤالات می‌دهند. اما همین قطعیت 
بسیار» موجب شده‌است که نواندیشان با بدگمانی ب هآن‌ها بنگرند . اگر پاسخ په این 
سوّالات کار فلسفه نباشد» مطالع ةٌآنها کار فلسفه است ۲۰ 
چنین دید گاهی دربارء فلسفه» به ریزبخش‌های سنتی مهمی از این موضوع انجامیده است: 
۱متافيزيك که فرض شده باواقعیت نهایی در جهان -واقعیت روح و ماده» وجود das‏ 
ذات مکان و زمان و مانند آن-سرو کار دارد. ۱ 
Lai Y‏ اخلاق» یا علم اخلاق, که فرض شد با ذات مفاهیم اخلاقی»و با اد موجود 
برای توجیه داوری‌های اخلاقی سرو کار دارد. 
۳ منطق‌و معرفت‌شناسی» که فرض شده با استدلال و ذات معرفت سرو کار دارند. 
پاسخ‌هایی که فیلسوفان در ریزبخش‌های سنتی به این مسائل داده‌اند تقریباً به تعداد خود 
فیلسوفان است. اما می‌توان گونه‌های وسیعی از پاسخ‌ها را تشخیص داد که مهم‌ترین آن‌ها 
ایدآلیسم, رآلیسم» و پراگماتیسم نامیده می‌شوند. 
این تقسیم‌بندی از فلسفه» روشن می کند که چرادر بسیاری از کتاب‌های فلسفۀ تعلیم‌و 
تربیت‌می‌توان‌باوضوح کامل» سه نوع گزارهمتفاوت‌راازیکدیگر تفكيك کرد. نخست. گزاره‌های 
متافیزیکی‌اند. «خدای فروبل» سر چشمۀفعال آفرینش دایمی هم در طبیعت هم در روح است.»' 
Bertrand Russell, History of Western Philosophy (Allen and Unwin, 1946), PP. 10-11‏ .1 


2. S.J. Curtis and M.E.A. Boultwood, A short History of Educational Ideas (university Tutorial 
Press, 1953), P. 363. 
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«روخ‌هربارتی»واقعی» تغییرناپذیر» مستقل»و فاقد قابلیت‌هاست؛ اس ویو 
فراهم آو رندۀاندیشه‌وانگیزش انسان‌زنده است.»" آن گاه گز اره‌های ارزشی اند که به تلویح يا 
تصریح» جزوهر گزاره‌ای در glo sans sh‏ تعلیم‌و تربیت به شمار می‌روند. «پستالوزی» تعلیم‌و 
ترییت راابزار اصلاحات اجتماعی می دانست.»" «احتمالاوی(کمنیوس)ناآگاهانه بهبسیاری از 
اصولافلاطونو ارسطو اعتقادراسخ‌داردو می کوشد تادر ه مۀ کو د کان»عادات مربوط به تفکر» 
رفتار,و فعالیت‌را famas‏ تحقق وظایف و مسئولیت‌های شهروندی و مسیحیت راضمانت خواهند 
کرد جایگیر سازد» "سرانجام؛ گزاره‌های مربوط به ذات معر ذ فت قرار دارند. «شناخت جهان خارج» 
از طر یق فعالیت اندام‌های حسی حاصل می‌شود.»" «باورهاء اندیشه‌هاء و کوشش‌های پدید آورندء 
تحقیق, ul gales‏ نه کاذب, بلکه یا رضایت بخش اند یانار ضایت بخش ۰»"بدیهی است CHAS‏ 
گزاره‌هاء که‌همگی آن‌هااز يك کتاب در فلسفة تعلیم‌و تربیت اخذ شده‌اند» نمونه‌ای از گزاره‌های 
فلسفی مورد نظرراسل‌اند. l‏ 

اما با آموزش ویتگنشتاین» این دیدگاه در بار فلسفه بايد ترك شودو دلیل آن‌هم برای 
دانشجویان تعلیم و تربیت» بسیار مهم است. چون بسیاری از مردم؛ وقت زیادی راصرف تفکر 
دربارة پرسش‌های فلسفی‌سنتی یا دست کم در بار پر سش‌های واقع در ریز بخش‌های‌متافیزیکی 
و اخلاقی فلسفه می کنند؛ و اگر در این مسیر گمراه شوند. پس یکی از وظایف تعلیم و تربیت باید 
درمان این عادت گیج کننده و خسارت بار باشد. دلیل این ترك آن است که پیش از حل هر 
مسأله‌ای دست کم بايد معلوم شود که چه شواهدی برای تأثیر بر آن‌وجود دارد. اگر» همان گونه 
که در بیش تر مسائل فلسفۀ سنتی دیده می‌شود. هیچ ایده‌ای حتی در Ju‏ این که شواهد مربوط به 
مسأله plus‏ است وجود نداشته باشد پس نباید چنین مسائلی معنادار تلقی شوند. این معیار برای 
معناداری هر پرسش يا مسأله. که مورد قبول دانشمندان کار آزموده نیز هست» اکتون eb‏ در کل 

به این ترتیب» فلسفه» موضوعی نیست که معرفتی در باره جهان در بارء محیط مادی انسان 
یا در بارءٌ خود انسان-به دست دهد. اگر طرح این سؤال که آیا جهان به روح و ماده بخش می‌شود. 
و اگر بخش می‌شودروح و ماده چیستند» معقول باشد پس کاملاً مسلم است که‌پاسخ‌ها در هیچ 


1. op.cit., P. 345. 2. op.cit., P. 325. 
3. op.cit., P. 183 4. op.cit., P. 221 
5. op.cit., P. 456 
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کتاب فلسفی یافت نمی‌شوند. مسلم است. نه به این دلیل که فیلسوفان تاکنون در پاسخ به این 
سوالات ناموفق بوده‌اند» بل به این دلیل که فلسفه به ذات خود نمی تواند بیانیه‌هایی در iyl‏ ماهیت 
جهان که کار علوم یعرف عمومی است-پدید آورد. در نتیجه استنتاج فلسفة تعلیم و تربیت از 
نظام عمومی فلسفه که ادعامی کند واجد معرفت درونی در بار‌ماهیت و سرنوشت آدمی» یا در 
بار ماهیت واقعیت نهایی استناممکن است. چرا که ادعاهای چنین نظام‌هاییباید دروغین 
باشند. 

dab,‏ فلسفه» بسیار فروتنانه‌تر و در عین Sle‏ بسیار سودمندتر است. این وظیفه, عبارت 
است از ایجاد روش‌هایی که به روشن‌سازی انواع مختلف معرفت» از عرف عمومی تاریاضیات و 
ip gle‏ بینجامد؛ و در سی‌سال pe dl‏ پیشرفت قابل ملاحظه‌ای حاصل گردیده؛ به طوری که 
oe pa‏ تلاش‌های فیلسوفان جدید, به فهم بسیار روشن تری از ذات معرفت به دست آمده در این 
قلمروهای گوناگون نایل آمده‌ايم. l‏ 

بتابر اين؛ فلسفه» هیچ پیام مستقیمی برای تعلیم و تربیت ندارد. گزارش‌های سنتی از 
فلسفة تعلیم و تربیت» بیش تر اوقات با سژالی که به وسیله راسل مطرح شده آغاز می گردند و 
سپس با بحث در بارٌپاسخ‌های گوناگونی که فیلسوف ان دادهانده مانند پاسخ رآلیست‌ها؛ 
ایدآلیست‌هاء یاپ راگماتیست‌هاء ادامه می‌یابند. به این تر تیب پاسخ‌های ارائه شده به پرسش‌های 
تربیتی عملی, از قبیل ساختن برنامه‌های درسی, به نوع فلسفه‌ای وابسته می‌شوند که مورد قبول 
نویسنده قرار گرفته است. حتی اگر پرسش‌های فلسفی اصالت داشته باشند» جدی گرفتن این 
کار دشوار است. به نظر من» بیش تر کسانی که تجربه‌ای در تدریس چنین درسی داشته‌اند قبول 
دارند که دانشجویان قدری از این موضوع شگفت زده خواهند شد که تاوقتی ذهن خود را برای 
پرداختن به مسائل عمیق فلسفی کاملاً دور از واقعیت‌های زندگی‌روزمره و کلاس درس آماده 
نکرده‌اند» از آن‌ها اتتظار نمی رود که به مسائل روشن آموزشی پاسخ دهند. آماوقتی متوجه شویم 
که بسیاری از فیلسوفان در نهایت می‌پذیرند که چنین مسائلی به هیچ‌رو مسائل عقلانی اصیل 
نیستند» شرایط عجیب تر هم خواهد شد. 

اماهر چند فلسفه, اکنون هیچ تأثیر مستقیمی بر تعلیم و تربیت ندارد» محتمل است که 
به‌دلیل اثر گذاری غیر مستقیمش, اهمیت بسیار بیش تری نسبت به قبل داشته باشد . به نظر من» 
هر موضوعی که مطالعه يأ برای تدریس پیشتهاد شود؛ در حقیقت؛ Ae‏ یامعماهایی وجود دارند 
که هر چند به خوداین موضوع مربوط نمی‌شوند. اما باید مورد هجوم روش‌های پدیدآمده در 
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فلسفه جدید قرار گیرند. شاید تحلیل این مسائل نشان دهد که آن‌ها اساسا مسائلی فنی‌اند» یا تا 
حدی فنی اند یا معماهایی زبانی یا کلامی‌اند» یا حتی پررسش‌هایی دروغین‌اند. 

بنابراین» فلسفة تعلیم و تربیتی که اکنون دانشجویان باید بخوانند. چیزی است که می توان 
به درستتی «فلسفۀ برنامۀ درسی» نامید. برای‌این منظور چهار Bale‏ درسی اساسی the L)‏ ماد 
درسی‌درهم تنیده‌ای که همان زمینه را بپوشاند) باید در نظر گرفته شوند: فلسفة زبان, فلسفة 
lol,‏ فلسفة علم» و فلسفة تاریخ. در همه این زمینه‌ها مسائلی و جود دارد که می‌توان آن‌هارا 
باروش‌های فلسفی جدید به گونه‌ای سودمندانه روشن کرد و حتی نتایجی که در گذشته به‌دست 
آمده‌اند. می‌توانند به اصلاحاتی گسترده در آموزش و پرورش بینجامند. بگذارید هر حیطه را 


به‌ طور مختصر بررسی us‏ 


فلسفة زبان ۱ ۱ 

این حیطه شاید مهم ترین باشد» چرا که تتایج به دست آمده در آن» تاحدی در دیگر 
حیطه‌ها مسلم دانسته می‌شوند. انتخاب هر موضوعی باید اختیاری باشد» امامن فکر می کنم که 
به‌طور کلی» اهمیت موضوع‌های‌زیر برای دانشجویان تعلیم و تربیت پذیرفتنی خواهد بود. 

٠ الف-مسألةمعتاء‎ 

ب شباهت‌هاو تفاوت‌ها بین جمله‌های بیان iS‏ گزاره‌های واقعی و جمله‌های 
بیان کنندة گزاره‌های ارزشی A BIEN fale)‏ 

ج-ماهیت همان گویانة حقیقت منطقی» 

بحث از مسأل معناء پرتوی فراوان بر شرایط لازم برای‌هر کسی که در جست‌وجوی 
شناخت زبان است‌و نیز بر شرایطی که ارتباط را امکان می‌سازد» می‌افکند. از آن جا که تدریس 
بسیار بده در واقع» موجب شکست ار تباط است» به سختی می توان بر اهمیت این موضوع» بیش 
ازحد تا کید کرد. در ارتباط با موضوع (ب)» ASH‏ بین معنای مندرج در گزاره‌های واقعی و 
معنای c‏ در گزاره‌های آرزشی» در هر بحثی‌راجع به اهداف تعلیم و تربیت» جنبة اساسی 
دارد. به‌علاوه» اگر دانشجو می‌خواهد فهمی از کل آن چیزی که به طور سنتی تربیت اخلاقی 
نامیده شده داشته باشد باید این مطلب را کاملا درك کند. در گذشته» این موضوع غالبا ناکامی 
غم‌انگیزی بوده است» اماوقتی به آشفتگی فراوان احاطه BS‏ چنین موضوعی می‌اندیشیم» به 
هیچ وجه شگفتآور نخواهد بود. مطالمةفلسف زبان. نه تنهابه روشن ساختن تفاوت‌هایین 
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گزاره‌های واقعی و ارزشی كمك می کند. بلکه موجب آشکار شدن «خطاهای مقوله‌ای» نظر یه 
ستتی روح -بدن» که زیربتای‌بخش اعظم C p‏ اخلاقی (اصلاح روح به وسیلةً تنبیه بدنی) 
به‌عمل آمده در مدارس گذشته است. می‌گردد . روشن‌سازی مفهوم حقیقت منطقی در موضوع 
de)‏ که با ثبات ماهیت همان گویانه‌اش حاصل گردیده» سرچشمة دایمی حمایت از ماهیت گرایی 
و نظریه‌های‌خویشاوندیرا از میان برمی‌دارد. گزاره‌های حقیقی» ناگزیر ضرورت خودرا از 
زبانی اخذ می کنند که با آن بیان می‌شوند. 


فلسفة ریاضیات 

شاید بهتر باشد که این حیطه به دو بخش تقسیم شود؛ يك بخش که‌برای آموز گار $55 
ابتدایی عمومی مناسب است. و بخش دیگر که برای معلمان متخصص در ریاضیات تناسب دارد. 
بخش لول thal‏ علم حساب سرو کار درد.و شامل استنتاج اعدا صحیح مثبت و منفی, کسرها 
و اعداد نامعقول و بیچیده از اعداد طبیعی است. بعد می توان این بخش را تابررسی مسائل 
اندازه گیری - ابزار انضمام اعداد به اشیاء به واسطة نسبت‌های معین - گسترش داد. از این راه 
دانشجویان می توانند بفهمند که چه توجیه منطقی برای اندازه گیری آموزشی وجود دارد» و از این 
گذشته» هم در برابر نقد خصمانه و هم در برابر زیاده‌روی‌های روان‌سنجان از خود دفاع کنند. 
بخش دوم این درس» شامل موضوع‌های تخصصی 5 از قبیل نظام‌های اصول متعارفه» نظریه 
برهان, و مسائل ساز گاری و Jus‏ است. شگفت آور است که ریاضی‌دان‌های بسیار خوب چه قدر 
از این موضوعات غافل ctl‏ و توضیح معلم «قوانین جبر» برای يك کلاس دوازده ساله. به شرطی 
که خودش طرز عمل بدیهی جبرهای مختلف را فهمیده atl‏ معمولاً بدون فهم و تشخیص: 
اصلاح می گردد. افزون بر این» همین که دانشجو به واسطة حر کت‌هایش در نوع بحثی که بین 
شهودگرایان و طرفداران ریاضیات باستانی در گرفته اتتخاب می‌شود. کار آموزی بسیار خوبی در 
تشخیص پرسش‌های دروغین فلسفی داشته است. 


در این حیطه» دو مسألة بزرگ وجود دارد که برای دانشجوی تعلیم و تربیت مهم است. 
نخست. مسأله ار تباط بین معرفت علمی و تجرباًعرف عمومی است. فکر می کنم در دهڈ 
۰ بود که س رآر تور ادینگتون فقید. داستان جالبی در بارٌ مردی در خیابان و يك فیزیکدان 
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بر جسته منتشر کرد که هر دو در آستانٌورود a‏ يك اتاق بودند. آن مرد البته قدم‌زنان پیش رفت و 
وارد شد. اما فیزیکدان می‌بایست چند AL‏ مشکل را تحمل می کرد. او باید به خاطر می‌سپرد 
که لازم است پایش راروی تخت چوبی بگذاردو در هر دور دوم خورشید» حدود بیست مایل 
پیشروی tS‏ و این کار راضمن ثابت نگه داشتن سرش در فضا انجام دهد . افزون براین» آنچه 
برای آن مرد تخته چوبی سخت و انعطاف ناپذیر o e‏ فیزیکدان آن‌راعمدتاً خلا می‌دانست؛ 
به‌علاوه» جو با نیرویی برابر چهارده پوندروی‌هر چهار اینج مربع بدنش اورادر جهت خلاف هل 
می‌داد. با این Sle‏ بعد از چندین محاسبة طولانی» فیزیکدان به این تتیجه رسید که‌می‌تواند کار را 
plas‏ کند و لذا شروع به دنبال کردن آن مرد نمود. به دیگر سخن, به نظر می‌رسد دو lio‏ وجود 
دارد: دنیای مردی در خیابان b‏ عرف عمومی) و دنیای phe‏ اما این دو دنیا چگونه به‌هم مربوط 
می‌شوند؟ پاسخ روشن بر Beal‏ از دانش عرف عمومی که به تدریج به ساخت یا استنتاج دانش 
gate‏ می‌انجامد. مارا در يك موقعیت منطقی دشوار قرار می‌دهدو به این med‏ گیری متعهد 
می کند که نظرية عرف عمومی دربارهٌ دنیا نظریه‌ای دروغین است. (اگر بر و دلالت کند؛ و و بر 
Pai‏ دلالت نماید» پس ۴ باید غلط باشد). اکنون معلمان باید برای رویارویی با این نوع‌پرسش» 
مهارتی کسب کنند. زیر معلم. ولو بالذات» مفسر دانش است. و ته تنها باید فهمی از علم داشته 
باشد بلکه باید بتواند نقش دانش علمی در امور انسانی و رابطه آن با تجربة زندگی روزمرءٌ‌مارا 
توضیح دهد. در غیر این صورت. علم به سح رآمیز شدن می گراید که به وسیلهٌاعضای گروهی 
سرّی دنبال می‌شود که وقتی مرد خیابانی بامشکلات فنی مواجه‌می گردد به آن‌ها مراجعه 
می‌شود اما سحر آنها رابطه‌ای ناچیز با طرق عادی زندگی و SE‏ دارد. 

دومین مسأله بزر گی که بايد مورد توجه دانشجو باشد آن است که بیش تر اوقات» استنباط 
علمی یا آماری یا حتی شاید مسألۀ استقراء نامیده می‌شود. این» موضوعی عظیم و دشوار است؛ با 
این doe‏ می توان زیرساخت‌های آن را با کمال ساد گی توضیح داد. این AIL‏ گذشته از اهمیتی 
که در فهم و تفسیر دانش علمی o‏ 2 در TT‏ داده‌های آماری خارج از محدودءً عمل تربیتی 
نیز از ارزش بومی قابل ملاحظه‌ای برخوردار است. به راستی؛ درس مرسوم آمار برای 
دانشجویان تعلیم و تربیت» بسیار ناخرسند کننده است. این درس, آن‌هارا از مه ارتی در 
نتیجه گیری‌ها و استنباط‌های معمولی» بر طبق قواعد کتاب درسی بر خوردار می کند اما به ایشان 
فهم مختصری از چگونگی توجیه این استنباط‌ها می‌دهد مسأله‌ای که باموضوع (ج) در درس 
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فلسفه تار یج 

هرکس که خودرابرای تدریس OS‏ آماده‌مي کند. اهب پرسش‌هایی از این دست 
روبه‌رو می‌شود: «از کجا معلوم که فلان‌و بهمان‌رخ «Seals‏ «اين گفته که فلان و بهمان رخ alo‏ 
یعنی چه؟»» EP‏ دادن فلان و بهمان در گذشته», چگونه به اکنون ربط داده می‌شود؟» و مانند آن. این 
پرسش‌ها آشکاراپیوندی تنگاتنگ بامسائل معناو صدقآزمایی دارند که در درس فلسفة زبان 
بررسی شدند. اما علاوه‌یراین گونه معماهای مربوط به گذشته. معماهایی هم وجود دارند که به 
فلسفهٌ هر علم اجتماعی مربوط می‌شوند. انکار این مطلب که علوم اجتماعی» شهرت یا حتی 
حرمت علوم طبیعی را کسب نکرده‌اند احمقانه است. پس, معلم هر کدام از علوم اجتماعی(و 
تاریخ به عنوان مهم ترین آن‌ها که به طور عمومی و جدی در مدارس آموخته می‌شود) باید قادر به 
توجیه موضوع درسی اش به صورت شاخه‌ای محترمانه از معرفت بشری باشد. وی فقط به 
شرطی می‌تواند od‏ کار را انجام دهد که روش‌شناسی علوماجتماعی را به خوبی بداند تابه 
حمله‌ها و طعنه‌های همکارانش در علوم قدیمی تر پاسخ دهد . 

در هر کدام از این چهار حیطه فلسفةٌزبان,فلسفثریاضیات, فلسفة عل و qub Ai‏ 
در چند ده گذشته» تغییراتی انقلابی به وقوع پبوسته. وبه فظر من اگر شناختی از این تغییرات 
Me 94‏ بخش‌های تعلیم و تربیت دانشگاه‌ها اشاعه داده شود. چند فایدة مهم عاید خواهد شد. 
مهم ترین فایده. آن است که فهم دانشجویان از حیطه‌های مختلف مواد درسی» بسیار بیش تر از 
فهمی که در حال pole‏ دارند خواهد گردید. این مورد آشکاراباید آن‌ها رابه معلمانی بهتر, با 
مفسرانی بهتر برای دانش, و بلکه به متخصصانی بهتر تبدیل کند. دوم آن که می توان با اطمینان 
ble‏ علاقة نوجوانی موجود در بیش تر دانشجویان به مسائل فلسفی از نوع سنتی را به طرف این 
چهاز درس سوق داد. با مشخص شدن چگونگی برخوردبا این مسائل در حیطهٌ درسی خاص 
ois‏ می‌توان bal‏ را برای آگاهی از دروغین بودن ادعاهای فلسفی سنتی» به سرعت 
فراگرفت. دانشجویان متوجه خواهند شد که گفتن این سخن که آموزش وپرورش بايد So Jus‏ 
فلسفی صحیحی داشته باشد. گمراه کننده و بلکه عکس ol‏ صادق است. چرا که با برخورداری از 
آموزش وپرورش صحیح. مردم باید خودشان بتوانند فارغ از هر نوع گره فلسفی که گاه‌ممکن 
است گرفتارش شوند. فکر کنند. سرانجام. مطالعة آموزش و پرورش, موجب پیدایش مشکلی 
عقلانی می‌شود که غالبا در گذشته وجود نداشته است. زیرا در هر يك از این حیطه‌های درسی 
lS ee‏ فرصت کافی برای پیچیده‌ترین استدلال‌هاء ظریف‌ترین تفاوت‌هاء و عمیق‌ترین 
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پینش‌هاهست. 

این دعا که فایده‌های نام برده به انقلاب در تعلیم و تربیت؛ مطابق با نقلاب اخیر در فلسفه. 
aca bel‏ ولد رو cte pat olas cat dy Al‏ نی شتا 
منتهی می شوند. و تنها از این راه است که انقلابی ارزشمند در تعلیم و تربیت» به‌وقوع خواهد 


پیوست. 


فصل هجدهم 


فلسفة تعلیم و تریت به عنوان يك‌رشته 


جان اس . بروباخحر 


روش فلسفی» برای بر خورد با طیف وسیعی از عوامل و شرایط مؤثر بر يك مسأله تربیتی» 
بر سه کار کرد متمر کز بوده است: کار کرد نظری» کار کرد هنجاری, و کار کرد نقادی. 


فلسفة تعلیم و تربیت به صورت نظری 

فلسفة تعلیم و تربیت در gous ste po‏ کوشد تا کل نگر باشد. قلسفه با آرایش دادن 
به و آنعیت‌های‌بر گرفته از علم» تاریخ, و حوزه‌های دیگر» سعی دارد تابه يك دید کلی ahi oS‏ 
حوزه دست یابد. بدین تر تیب» فلسفه» در این abe pe‏ اجزای پ را کنده را به‌صورت تر کیبی» MS‏ 
سل یت ان ار در یلها کار کی ر کنیس nS‏ 
lea‏ کیرش از ڈ اھا قود اس افد یکن a A E ou‏ کل doe‏ 
استنتاجات کمابیش موقت آن‌هارا جبران نماید. به يك معناء فلسفة نظری در صدد ترسیم 
نقشه‌ای‌از جهان, و جایگاه انسان در آن است. با دردست داشتن این نقشه تهية يك برنامة تربیتی» 


1. Brubacher, John S. (1977). Educational Philosophy as a Discipline. In John S.Brubacher, 
Modern Philosophies of Education. U.S.A: Macmillan. PP. 313-320. 
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باوجود توافق‌بر سر این موضوع که ارائه يك چشم‌انداز کلی نظری» هدف مشروع هر 
فلسفة تربیتی است» نمی توان جزئیات گوناگون را تا حد يك الگوی واحد و هماهنگ felis‏ داد. 
فلسفه‌هایی مانند استبدادگرایی۱ در تعلیم و تربیت فاشیستی» قایل به دید گاه وحد تگرایانه " یا 
TOt‏ اما فلسفه‌های Soo‏ به نحو شگفت‌انگیزی» وحدت را در کشرت می‌جویند. 
فلسفه‌هایی که اصول را به دو اصل برمی گردانند. ثنوی تگرا " نامیده می‌شوند. فلسفه‌های تربیتی 
-دینی» همچون کاتوليك گرایی e‏ تستان گرایی» از این قبیل‌اند. در این فلسفه‌هاء عمل تربیتی 
بهوسیلة دو دستور فکری متفاوت» یعنی» دستور طبیعی و دستور ماورای uem‏ + تعیین می‌شود. 
هرفلسفة دیگری که نه وحدت گرا باشد نه ثنویت گراء فلسفه‌ای کثر تگرا آست. فلسفۀ تربیتی 
دموكراتيك» نمونه‌ای از کثرت گرایی است که از پرورش شخصیت‌هاو فرهنگ‌های متنوع؛ چون 
يك اصل بنیادی» حمایت می کند. 
خواه وحدت. در deal‏ یکی باشد یا بسیار این سؤال مطرح می‌شود که آیاوحدت, به 
تجارب تربیتی موجود كمك می کندو در نتیجه» برای بر آوردن تقاضای متغیر تربیتی» همواره 
درحال شکل گیری یا شکل گیری مجدد است. یا این که از حد تجارب موجود فراتر می‌رودو در 
واقعیت غایی و نهایی استقرار می‌یابد(۱). برخی راعقیده براین است که وحدت طلبی» ريشه در 
| تجارب Gale‏ ترییتی‌داردو گاه مانع تداوم فرایند تعلیم و تربیت می گردد. احتمالاً گروه‌های 
مختلف فشارء از قبیل اتحادیه‌های والدین -معلمان» اتاق بازر گانی» و غیرهاء خواسته‌های متضادی 
در ارتباط با برنامةٌمدرسه دارند. اولیای مدرسه نیز مرددند که نظریه یا شیوء جدیدی را اعمال 
ass‏ یا به روش‌های سنتی وفادار بمانند. در چنین مواقعی» وظیفة فلسفه این است که عوامل 
مختلف و موّثر در تجربه راروشن سازد و با یافتن يك مخرج مشترك بزرگ‌تر» از دامن تضادهای 
dais uen‏ بدین ترتیب. فلسفه‌با تداوم فرایند قبلی تعلیم و تربیت» همراهبا تغییر مجدد؛و 
درنتیجه» بازنده و در حال رشد نگاه داشتن این فر ایند به ادام مجدد آن كمك می کند. بنابراین» 
پاسخ به این سؤال که آیافلسفه می تواند بهعمل تربیتی» معنایی‌وحدت‌یافته تر ببخشد در گرو 
تجارب بیش تر (Y).‏ 
فلسفه‌های دیگر» ضمن پذیرفتن تجربه. آن را ناتوان از فراهم آوردن نظریه‌ای کاملا 


1 totalitarianism 2. monistic 
3. dualist 4. pluralist 
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کل‌نگرانه در باب تعلیم و تربیت می‌دانند. آن جا که تجربه از عهد؛ٌ pal‏ آوردن داده‌های لازم 
دربارۂ چیستی واقعیت نهایی برنمی ad‏ تأملات نظری به خدمت گرفته می‌شوند. در برخی 
موارد, مخصوصازمانی که تأملات نظری از الاهیات ' یاری‌می طلبد. این ادعا مطرح می‌شود که 
دانشی برتر از تجربه فراهم آمده است که می‌تواند هدایتگر سیاست تربیتی باشد. از نظر 
طرفداران این فلسفه‌هاء جست وجوی‌فلسفی برای دستیابی به کلیت» به معنای‌فرو کاستن 
گرایش‌های تربیتی متضاد و حصول ساز گاری موقت نیست. بلکه جست وجو برای نیل به کلیت 
یاوحدتی جاودانه است. از آن جا که «JS‏ طبیعتاً دارای‌اجزایی مرتبط به هم است» و تعلیم و 
تریبت نیز فقط یکی از اجزای این کل به شمار می‌رود. یکی از دلایل اصلی مطالعة فلسفی تعلیم و 
i‏ دانشي است که در باب چیستی کل واقعیت فراهم می‌آید. راه وصول به این دانش کامل و 
تمام عیار» شهود پیشینی یا استعدادی‌عقلانی است که توانی منحصر به فرد برای‌درك مستقیم 
حقیقت مطلق غیر تجربی دارد. ۱ 

این شکاف بین فلسفه‌های تربیتی تجربی و غی ر تجربی» مسائلی رابه وجود آورده است. 
اگر ili‏ ترییتی بتواندبر وافعیت نهایی " استوار گردد. فقط یك فلسفه تربیتی حقیقی وجود 
خواهد داشت. در این صورت. دیگر تعدادی فلسفة متضاد و دارای بهره‌ای برابر از حقیقت و 
برخوردار از فروض و تعاریفی مخصوص به خود در کار نخواهد بود. تازمانی که‌پیروان 
فلسفه‌های تربیتی حقیقی, فروتنانه آقرار ورزند که آنچه دارند يك فلسفاً تربیتی حقیقی نیست» 
هیچ مشکل حادی بروز نخواهد کرد. مشکل وقتی پدید می آید که هم اینان, دعوی یفین مطلق ' 
کنند. در این dal t‏ دو معلمی که تحت ‌تأثیز دو فلسفة تربیتی متفاوت اما a a WAS‏ قرار 
دارند» کار کردن با یکدیگر را در يك برنامة تربیتی مشترك» فوق‌العاده دشوار خواهند یافت. در این 
Je‏ هیچ د يك نمی تواند دیگری را قانع یامتقاعد eS‏ زیراهر گونه سازشی از سوی‌هريك از 
طرفین برای دستیابی به وحدت نظر» VE Sn E‏ 
دوء به دو زبان متفاوت سخن می گویند. 

برای خروج از این بن‌بست. چه باید کرد؟ برخی, مخالفان خود را به ستیزه‌جویی محض با 
حتی انحراف اخلاقی متهم می کنند(۳). «slate‏ به تصمیمات يك مرجع خارجی, مثل کلیسایا 


l.theology 2. ultimate reality 
3. absolute assurance : 


۸ 8# فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


l‏ دولت» متوسل می‌شوند. در صورت پشتیبانی این سازمان‌های قدر تمند» این عده. بیش تر وسوسه 
می‌شوند که در مقابل فلسفه‌های تربیتی رقیب» کاملا ناب دبارانه عمل کنند(۴). 


فلسفة تعلیم و تربیت, به صورت هنجاری ۱ 
فلسفة تعلیم و تربیت» علاوه برف راهم سازی نظریه‌ای‌جهانی به منظور هدایت پویندگان 
این سرزمین بی نقشه» به طور سنتی» تنظیم هدف‌هاء هنجارهاء و معیارها _ که وسیله‌ای برای 
اجرای فرایند تربیتی هستند_رانیز متقبل شده است. برخی» هنجارهای خودرا در قالب نظری 
سابق ال کر قرار می دهند. اینان براین باورند که فلسفه» لک ابری در روز یاستون آتشی در شب 
است که مسافر س رگردان‌را از برهوت تربیتی می‌رهاند. اما دیگران معتقدند که فلسفه» پیرو 
عمل تربیتی است» نه‌رهبر آن(۵). اینان فلسفة تعلیم و تربیت را وسیله‌ای برای‌توجیه عقلانی 
اعمال تربیتی شناخته شده» می‌دانند. از نظر ایشان, اعمال تربیتی به صورت تصادفی و غیررسمی 
رخ می‌دهند. علی‌الظاهر» این اعمال, اجزای‌يك برنامه وسیع‌الم قیاس و هماهنگ نیستند. 
فیلسوف با به کاز گیری هنرمندانهٌ منطق و قدری تخیل» ساختاری هماهنگ و عقلانی پدید 
می آورد. وی می کوشد تا نظریهةٌعمومی و زیربنایی این اعمال گوناگون رابا انسجام هر چه بیش تر 
بیان aS‏ اما برای انجام چنین e AS‏ فلسفه» lS‏ واپسگرا ۱ است, نه آینده‌نگ ر » محافظ هکار ۳ 
lel‏ نه ترقی‌خواه ۰ 
جایگاه کتاب دموکراسی وآموزش و پرورش" جان‌دیویی‌در ادبیات تربیتی آمریکا به 
همین بحث مربوط است(۶). بسیاری از خوانندگان این کتاب معروف آن‌را بهترین بیان برای 
آرمان دمو كراتيك در تعلیم و تربیت می‌شناسند. و بدون تردید. انتشار این کتاب» نه تنها بر تعلیم و 
تربیت آمریکاء بلکه برتعلیم و تربیت جهان, تأثیر عمیقی برجای نهاده است. oll‏ حال» 
سطحی‌نگری است اگر تصور شود که این ES‏ به قدری معتبر است که می‌تواند عرضه کنندء 
هدفی لازم التحقق باشد. ظهور این کتاب» پس از گذشت یکصدوبیست و پنج سال از شکل گیری 
سازمان‌های دم و کراتيك در آمریکا اتفاق افتاد. این کتاب» چیزهایی را که در پیشرفت‌های 
اجتماعی» اقتصادی, و سیاسی آمریکا در فرن بیستم نهفته بود برای تعلیم و تربیت آشکار 
T. retrospective 2. prospective‏ 


3. conservative 4, Progressive 
5. Democracy and Education 


فصل هجدهم : فلسفك تعلیم و تربیت به عنوان‌یک رشته Æ‏ ۱۸۹ 


۰ . ساخت. پس اگر نيك بنگریم درمی‌ياييم که این کتاب. هم توجیهی‌عقلانی برای گذشته است. هم 
آرمانی الهام بخش برای آینده. ۱ 

فلسفة تعلیم و تربیت» برای انجام کار کرد هنجاری نیز همانند کار کرد نظری» ممکن 
است به حوزه‌های دیگر فرهنگ نزديك شود. اما در بهره‌گیری از ادبیات؛ اخلاق» و مخصوصاً 
تاریخ و علوم رفتاری» مسأله‌ای به وجود می‌آید که همانا نسبت واقعیت‌هاو ارزش‌هاست. برخی 
راعقیده براین است که فلس فه باید برارزش‌ها ce Slo‏ انحصاری داشته باشد. و ple‏ 
بروآقعیت‌ها. هرچند. این سخن, پیشینه‌ای کهن دار o‏ اما چندان دقیق نیست و باید روشن شود . 
گاه در يك وضعیت, ارزش‌ها همان واقعیت‌ها هستند؛ Ses‏ جوامعی که به عنوان يك واقعیت. 
ارزش‌ها یا هدف‌هایی دارند که می‌خواهند آن‌هارا در نظام‌های آموزشی خود تحقق ببخشند از 
این نمونه‌اند. از سوی دیگر» روش‌های علمی ویژه‌ای وجود دارند که به صورت id LS‏ 
ارزش‌ها یا هدف‌های مربوط به يك زمان یا مکان خاص را تعیین می کند. اما دانشمند» وقتی به 
تعیین آرزش‌هایی که در واقع مورد قبول هستند» می‌پردازد» باید بسیار مراقب باشد که الگوی 
آرزشی خودش, و رابه سوی هیچ وأقعیتی سوق ندهد. در غیر این صورت. اگر دانشمند دیگری 
که الگوی ارزشی متفاوت دارد» با همان موقعیت مواجه شود» ممکن است واقعیت‌های دیگری را 
بیدا کند. 

هر چند علم ممکن است به نحو شایسته‌ای» ارزش‌ها یا هدف‌های موجود در يك جامعه‌را 
معین ES‏ اما قضاوت دربارهُ خوب بودن این ارزش‌ها یا هدف‌هاء یا تعیین هدف‌های لازم‌التحقق 
برای مدارس, مقوله‌ای کاملاًمتفاوت است . برای این کار باید پای را از dj p>‏ علم فراتر نهاد و به 
قلمرو فلسفه د رآمد. فلسفه ابتدا به توصیف ارزش‌هایی می‌پردازد که واقعاً در يك موقعیت 
تربیتی به دست می آیند. آن گاه برمبنای يك هنجار ارزشی» در مقام نقادی آن‌ها برمی آید. نقادی یا 
ارزیابی ارزش‌ها کاری بس پیچیده است . متغیرهاء از يك سو فراوان و از سوی دیگر, چندان با 
زمینه اجتماعی و فرهنگی در آمیخته‌اند که نمی توان آن‌ها را به سهولت از یکدیگر جدا کرد و باید 
با توجه به کل موقعیت با آن‌ها مواجه شد. اما بدون دراختیار داشتن نظریه‌ای کل‌نگرانه یا فلسفی» 
تصمیم‌گیری دربارة این موضوع که مدارس باید وضع موجودراحفظ کنندیا آن‌را تغییر دهند» 
غیرممکن خواهد بود. اگر ارزش‌های شخصی فیلسوف برقضاوت Lab oil, elg‏ بگذارند. 
A»‏ هیچ جایاعتراضی برای وی وجود نخواهد داشت که چرابه بخشی از واقعیت پرداخته 
است (چنان که در مورد دانشمند نیز همین مطلب صدق می کند). 


plod e ۱۹۰‏ و تربیت در جهان غرب 


سرانجام» کسانی هم هستند که نه فقط برای دانشمندان» که برای فیلسوفان نیز قایل به 
نقش هنجاری در تعلیم و تربیت نیستند. پوزینیویست‌های منطقی» با توجه به معیارهای دقیق 
پزوهشی» اثبات دعاوی ارزشی را نأممکن می‌دانند. اینان» وقتی می‌بررسند: «چه کسی شنیده است 
که شخصی در نتیجة استدلال ارزش‌های اساسی‌اش را تغییر داده باشد؟» در پی تحقیر 


فیلسوفان‌اند. 


فلسفة تعلیم و تربیت؛ به صورت نقادی 

فلسفة تعلیم و تربیت در مر حل نقادی, واژه‌ها و گزاره‌هایی را که در تفکر و عمل تربیتی 
به کار می‌روند از حیث نحووٌبیان آن‌ها مورد بررسی دقیق قرار می‌دهد(۷). مربی» نه ف قط 
می‌خواهد از محتوای برنامة مدارس که می‌خواهد از اعتبار صوری" آن هم مطمئن شود. این 
اطمینان از چند راه به دست می آید. یکی این که فلسفهٌ‌نقادی " به بررسی مقدمات منطقی!ی" 
می‌پردازد که مبنای نتایج تربیتی‌اند.(۸) دیگر این که» زبان مورداستفاده را مورد سنجش دقیق قرار 
می‌دهد. تا از وضوح وعدم ابهام آن یقین حاصل AS‏ سوم این که» دربارة شواهد قابل قبول برای 
تأییدیارد گزاره‌های واقعی مربوط به تعلیم و تربیت به تأملی عمیق می‌پردازد. 

يك نم ونة جالب از تحلیل منطقی دید گاه‌های تربیتی» بررسی نقادانةٌ فرض‌ها "است. با 
کاویدن مسائل تربیتی» معلوم می شود که برخی از جنبه‌های این مسائل» ماهیتًبه گونه‌ای است که 
کاوشگر رابه بهره گیری از رویکرد کلنگرانۂ فیلسوف تشویق می کند تارویکرد جزءبینانڈ 
دانشمند. یکی از این جنبه‌ها عبارت است از بررسی‌نقادانهٌ فرض‌های بنیادی» که حل يك مسأله 
برآن‌ها استوار است. فرض‌هایی که می‌توان آن‌هارا با iaa‏ تجربه مورد سنجش قرار ola‏ 
از قبیل فرضیات‌اند. و احتمالاً باید ف رضیه نامیده شوند. اما منظور ما از فرض» چیزی است که 
حل يك مسأله بدان بستگی دارد» ولی خودش با مراجعه به تجربه» قابل اثبات نیست(٩).‏ 

به عنوان مثال» می‌توان اندازه گیری تربیتی Salo‏ کرد. اندازه گیری علمی پدیده هایی 
مد هش با شرفت aa‏ بان شالت یا cols‏ از 
هوش یا پیشرفت تحصیلی» قابل دستکاری ریاضی» یعنی» قابل جمع و تفریق هستند یا خیر . 


1. formal validity 2. critical philosophy 
3. logical premises 4. assumptions 
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برای جمع و تفریق داده‌های روان شناختی» باید بتوان bal‏ را در قالب اعداد اصلی» یعنی» در 
WL‏ واحدهای مساوی» بیان کرد. اکنون, معمول است که نمرات آزمون‌های هوش و 
پیشرفت تحصیلی در قالب نمرات اصلی بیان شود اما از کجا می‌دانیم که پرسش‌ها ی آزمون, 
دشواری برابری دارند؟ در ally‏ ما نه این را می‌دانیم» و نه حتی با بیشترین مرأقبت‌ها می‌توانیم 
آن‌ها را دقیقاً برابر سازیم. در این صورت» فرض می کنیم که واحدهای ما مساوی‌اند. این 
فرض, گو این که فرضی نامسلم است. اما برای دفاع از تایج عملی‌اندازه گیری ترییتی» بس 
سودمند است(۱۰). 

از آن جا که هسته‌ای ناسسلم در قلب هر فرض حقیقی وجود دارد؛ باید در مقابل kaliza‏ 
آفراطی وناموجه از فرض‌هاء که موجب تضعیف بیش از حد چلایل صحیح تربیتی‌می شود» 
ایستادگی کرد. این کار بسیار مهم است» زیرا فرض‌ها غالبا به قدری ساده و محجوب اند که 
اهمیت آن‌ها کاملاًنادیده گرفته می‌شود. در هرحال» مورد سوال قرار دادن فرض‌هاء و جواز عبور 
ple‏ کردن برای‌فررض‌هایی که بتوانند در برایر موشکافی دقیق تاب بیاورند. وظیفه‌ای است که 
فیلسوف از دیرباز مدعی آن بوده است. اما این و ظیفه, در انحصار فیلسوف نیست. دانشمندان نیز 
همچون فیلسوفان, غالبا با دقت زیاد» به تقادی فرض‌هایی می‌پردازند که کاربرد عمومی دارند. 
طبیعتاهر قدر دانشمند از آموزش‌های فلسفی بیش تری‌بر خوردار باشد» نقادی وی نیز 
ثمربخش تر خواهد بود(۱۱). 

اگر فلسفه نقادی فرض‌هاباشد. نقادی کاربردواژه‌هاو مفهوم‌هارانیز برعهده دارد. 
فلسفه با پرداختن به معنایمعناء As‏ کاملی به‌نام معناشناسی راپدید آورده است. این 
رشته» تحت‌تأثیر این اصل قرار دارد که نحوه کاربرديك‌واژهیاعبارت» معنای ol‏ خلق یا کنترل 
می کند. به دیگر سخن, اصول ارتباطات اجتماعی» به واژه‌ها؛ عبارت‌هاء و جمله‌ها معنامی بخشند . 

برای توضیح مطالب فوق ال ذ کر در زیر به بررسی اظه ارنظرهای‌هوریس من \ 
می‌پردازيم. وی می‌گوید: «من به وجود یك قانون طبیعی E‏ ابدی» و تغییرناپذیر معتقدم... که 
حق مطلق هر انسان‌را برای تعلیم و تربیت. به اثبات می‌رساند(۱۲)... »منظور وی‌چجیست؟ آیا 
واقعیتی‌را دقیقاً تشخیص داده و وصف S‏ است؟ یا احساس دلبستگی و تعهد خویش را در قبال 


این «hol‏ بيان نموده Sl‏ 


1. Horace Mann 


۲ # فلسفاتليم و تربیت در جهان فرب 


فلسفة تعلیم و تربیت به سبک جدیر' 
۱ پاسخ به این سؤالات» خالی از ابهام نیست. واژه‌های‌پرباری همچون «اعتقاد»» sta po go‏ 

gli‏ 5« و مانند آن معانی بسیاری را در بردارند. نه تنها اندیشه» که زبان هم باید روشن باشد(۱۳). 
اگر دربارزبانء آشفتگی یا اختلاف نظر وجود داشته باشد. باید دید که آیاعلت آن اختلاف ظر 
درباره واقعیت‌هاست. یا بدفهمی جنبه‌های‌منطقی» یا تضاد ارزش‌ها. گروهی که خود را تحلیل گر 
زبان نامیده‌و گرایشی به پوزیتیویسم منطقی‌دارد» براین عقیده است که مساأله اول را می‌توان از راه 
بررسی تجربی, و مسألة دوم را از راه کاربرد دقیق قواعد منطقی حل کرد. op ee AL Ll‏ که 
مسأله‌ای غیرمعرفتی" است» غیرقابل حل است. 

این گروه تا آنجاپیش می‌رود که می گوید: فلسفه.باید از نقش‌های سنتی خود یعنی؛ تبیین 
جهان [نقش نظری. م] ورهنموددهی برای‌زندگی خوب [نقش هنجاری.م] دست‌بردارد. تبیین 
oer‏ در حدی که جنبةواقعی داشته باشد» بايد به علم وا نهاده شود و رهنموددهی برای زند a‏ 
خوب» که غیرقابل بررسی تجربیو Jo ld‏ ناشدنی است. فقط موجب اتلاف نامو جه وقت است. 
فلسفه به جای ایفای این نقش‌های سنتی بایدبه ایضاح واه‌هاوگزارههابهردازد. فلسفه»ب 
پرداختن به این حوزهٌ P‏ می تواندپس از قرن‌ها اختلاف نظر, به نوعی اتفاق نظر دست یابد. از 
نظر بسیاری از تحلیل گران‌زبان این تعریف مجدد فلسفه. آن قدر امیدوار کننده است که آن‌رايك 
«انقلاب» در فلسفه» یادست کم فلسفة به «سبك جدید» نامیده‌اند '(۱۴). 

هر چند بسیاری از تحلیل گران زبان دربارءٌ انقلاب خود مطمئن هستند. اما این انقلاب 
بی‌مخالف هم نیست(۱۵). هیچ کس ISI‏ نمی کند که تحلیل زبان, تا حد زیادی. ابزارهای نقادی 
فلسفی را مشخص کرده‌است. اما این طرز تفکر که فلسفه باید کار کردهای نظری و هنجاری 
خودرا کنار بگذارد.و فقط به کار کرد نقادی بپردازد. با مقاومت‌های چشمگیری مواجه شده 
است. دست‌اندر کاران تعلیم و تربیت به گونه‌ای اجتناب‌ناپذیر» در مسائلی غوطه‌ورند که با 
ارزش‌های اخلاقی سرو کار دارد. اگر نتوان ارزش‌های اخلاقی.مانند آزادی علمی و اخلاقیات 
حرفه‌ای-را توجیه کرد. موقعیت معلم نیز متزلزل خواهد شد. نه تنها کار معلم. لزوماًهنجاری 
است. بلکه وی به نقشه‌ای-ولو Ju o ce od‏ قلمرو تعلیم و تربیت نیاژمند است که به واسطة آن 


1. new key 2. noncognitive 


Y‏ این دیدگاه از هاردی است. ما او رادر فصل پیشین آورده‌يم. 
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بتواند راهبردهایش را طرح‌ریزی کند. تحلیل زبان, به قدری اس مگرایانه و خردبینانه است که 
یارای چنین خدمتی را ندارد. تحلیل زبان, اگر بر سر آن است که چون هم‌پیمانی برای تعلیم و 
تربیت باقی بماند؛ به جای پرداختن Mob jl toa‏ باید به زبان «معمولی» "و به منطقی که 
انعطاف‌پذیر تر و غیرصوری‌تر است»روی آورد.(۱۶) 

بسیاری براین عقیده‌اند که تحلیل زبان, آن قدر به بررسی تجربی معنا پرداخته که احتمالاً 
به علم خیانت کرده است. این احتمال, موجب طرح این مسأله شده است که علایق علمی؛ حریم 
فلسفة تعلیم و تربیت را آشکارانقض کرده‌اند(۱۷). وقتی که علم و فلسفه در S em‏ تعلیم و تربیت 
به کار می‌روند وظایف هر يك بايد مشخص شود. چون علم تعلیم و تربیت. با اصولی جهان 
شمول سرو کار دارد که دربارهُ همه یادگیرندگان قابل اجراست. باهنر تعلیم و تربیت؛ یافن تعلیم‌و 
تربیت "؛ متفاوت است. هنر تعلیم و تربیت راهم می‌توان برمبنای‌این اصول قرار داد (چنان که 
معمولاً برمبنای این اصول قرار دارد)» اما بین اصل و ee‏ فاصله‌ای هست. هنر معلم است که 
این فاصله‌ر از میان برمی‌دارد و بین اصول کلی و ویژگی‌های فردی دانش آموز ساز گاری برقرار 
می کا 

نظیر همین رابطه» بین هنر تعلیم و تربیت و فلسفة تعلیم و تربیت نيز وجود دارد. ارائة يك 
طرح عملی به هنر تعلیم و تربیت» برعهدة فلسفة تعلیم و تربیت است. از طرف Ko‏ فلسفة 
تعلیم و تربیت نیز» که راه‌حل‌هایش فقط در عمل به اجرا درمی آیند. نیاز مبرمی به هنر تعلیم و 
تربیت دارد. فلسفه» فقط از راه تفکر دربارةٌ نظریه‌ها نمی تواند آن‌ها را به‌وجود آورد. این کار به 
هنر تعلیم و تربیت احتیاج دارد. تعلیم و تربیت» آزمایشگاه سنجش تجربی‌اختلافات فلسفی 
است. يك فلسفة تربیتی که برای تعیین اعتبار خود علی‌الدوام ب‌عمل رجوع می‌کند, لزوماً به 
هنر تعلیم و تربیت» وابسته است . فقط فلسفه‌ای می توان از تعلیم و تربیت» چون یك هن آشکارا 
متمایز گردد که رابطه‌اش را باعمل قطع کرده باشد. 


1. nominalistic 2. “meta-language” 
3. “ordinary” language ' . 4. pedagogy 
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فصل نوزدهم 


۲ ف تعليم و تربیت ج AVG‏ 


رونالد وودز 


به نظر من» فلسفة تعلیم و تربیت» شاخه‌ای از فلسفه است. نه يك حوزه رشتهپژوهشی 
اصیل, بااروش‌های استدلال و فنون تحلیل مخصوص خود. در نتیجه» وصف ماهیت Aie dà‏ تعلیم 
و تربیت» مستلزم وصف ماهیت فلسفه است. 

همه eo‏ دنیا تصوری از فلسفه و فیلسوف دارند. تصور رایج os‏ فیلسوف این است که 
او حکیمی ساألخورده و برخوردار از عقلی بی کران است که مردم از وی انتظار دارند راه‌وصول به 
صلح و سا گاری ابدی بر روی کره زمین را بدیشان بنماید» و شیوهصحیح تنظیم زندگانی را 
به‌منظور دستیابی به رضایت و سعادت فردی به آنان نشان دهد . البته» انسان‌ها به وقت ضرورت» 
خود این وظیفة فلسفی را برعهده می گیرند. و نظر خویش را دربارٌ‌زندگی با عباراتی از این des‏ 
بیان می‌دارند: «فلسفة زندگی من این است که...»یا «من در لحظاتی که فلسفی تر هستم این گونه 
می‌اندیشم که...» بحث و گفت وگو دربار؛ این مسأله که آیا چنین فلسفه‌ای ‏ که عمدتًشامل 
گفته‌هاء ضرب‌المثل‌هاء و کلمه‌های قصار نامربوط است-اصلاً شايستة نام«فلسفه» هست یا 


خیرء تقریبً فایده‌ای ندارد. به جای مشاجرء لفظی بر سر این موضوع؛ بهتر است دربارة این مسأله 


1. Woods. R.G. (1972). What is Philosophy of Education. In R.G. Woods, Education and its 
Disciplines, U.S.A: Macmillan. PP 15-32. 
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Sab‏ کنیم که چر ادر محاورات روزمره این گونه گفته‌هاو ضرب المثل‌هاء «فلسفی» تلقی 
می‌شوند. چه شباهت‌هاو تفاوت‌هایی بین فلسفه‌ورزی عمومی و دیگر فلسفه‌ورزی‌ها وجود 
دارد؟ 
به طور held AS‏ مردم‌پسند" » سه‌ویژگی اصلی دارد. به دیگر سخن» مردم وقتی به 
فلسفه‌ورزی می‌پردازند» بر سه جنبه تا کید می‌ورزند. اولین ویژگی فلسفة مردم‌پسند این است 
که مقداری کلیت دارد. فیلسوف مردم‌پسند» می کوشد تا به سخنانی کلی و خلاصهوار درباب 
تجارب گذشته و گزاره‌ای موجز درباب ماهیت زندگی دست یابد. این سخنان کلی» فقط تلخیص 
«زندگی» نیست. بلکه راهنمای اعمال آتی نیز هست. بدون شك» دومین قسمت از تصور مردم 
دربرةٌ فیلسوف. این است که وی می‌تواندبگوید چه باید کرد یااز کدامع قاید دفاع نمود. این 
عقاید. به گونه‌ای‌هستند که‌با آنجه باید انجام colo‏ پیوندی مستقیم دارند. یکی از انتقادات 
همیشگی از فیلسوفان عرفهای؛ این است که آنان قادر به ارائه رهتمودهای عملی نیستند. 
برداشت عمومی این است که فیلسوفان حرفه‌ای باید یکی از بر جسته‌ترین وظایف خود را فراهم 
آوردن اظهارات عملی بدانند. اگر آنان نتوانند از age‏ این کار برآیند. نه خودشان سزاوار عنوان 
«فیلسوف»اند. نه رشته‌شان شایستة رنج بردن. سومین ویژگی فلسفهة مردم‌پسند - که ربطی به 
ویژگی کلیت ندارد این است که عاملینش می کوشند تابه کنه امور دست یابند. توجه به مسائل 
بنیادی hk‏ ضروری, به همین ویژگی مربوط می‌شود. 
شاید فلسفة مردم پسند. ویژگی‌های دیگری هم داشته باشد اما همین سه وی ژگی» به خوبی 

نشان می‌دهد که چرا آن را فلسفه می‌نامند. این از آن‌روست که سه‌ویژگی فوق‌الذ کر در نوع 
دیگری از فلسفه نیز وجود دارد. این نوع فلسفه» در طول قرون مختلف» سخت‌تر و از لحاظ 
عقلانی پر زحمت‌تر بوده است. برتراند راسل این نوع فلسفه را که من‌فلسفة سنتی "می‌نامم - 
برحسب پرسش‌هایی که در آن‌مطرح می‌شود» بدین نحو توصیف می کند: 

e eio ul‏ روح و ماده نقسیم می‌شود؟ اگر می‌شود؛ پس روح و ماده چیست؟ آیاروح» 

تابع ماده است» یا نیروهای مستقلی دارد؟ آیا جهان راوحدت يا مقصدی است؟ آبا 

به سوی هدفی در ح رکت است؟ آیا قوانین طبیعی Db‏ وجود دارند؛ يا چون ماعشقی 

درونی به‌نظم داریم) به وجو دآنها معتقدیم؟ آیاانسان همان است که ستاره‌شناس درك 


1. Popular Philosophy 2. traditional philosophy 
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م یکند؛ یعنی» ES‏ کوچکی از کربن وآب ناخالص که از سرناتوانی بر روی يك سيار 

کوچك و بی‌مقدار جاری شده؟ یاو همان است که هملت می‌فهمد؟ AL‏ د و؟ آیاراهی 

Suid,‏ راف اانه وجوه درد اکر ونجود ده نه تجیزهاین زا دربرم ی گیردو 

چگونه می‌توان بدان دست یافت؟ آیا خوب باید جاودانه باشد تا شایستهً ار ج نهاد نگردد» 

يا حت یاگر جهان هم به سوی مرگ در ح رکت باشد» خوب. سزاوار ار ج‌نهی اس ت؟ آیا 

چیزی به نام عقل و جود دارد؛ یااین که عقل» جز حماقت SUE‏ پالایش b‏ چیز دیگری 

نیس ت؟(۱) 

اما هرچند در این پرسش‌هاو در پاسخ به bol‏ می‌توان نشانی از کلیت جویی» بنیاد کاوی؛ و 
عمل گروی‌پیدا کرد و لذاپیوندی بین فلسفة مردم‌پسند و فلسفة سنتی برقرار ساخت اما بین این 
دو فلسفه, تفاوت‌هایی هم در کار است. مسلماً تفاوت برجستهٌ بین آن‌ها این است که چون فلسفة 
مردم‌پسند. پیش از استنتاجاتش, فقط مدت کوتاهی به تأمل و تحلیل مستمر می‌پردازد» ناچار 
فلسفه‌ای است سطحی و غیر عمیق. این «استنتاجات» غالباً حاوی گزاره‌هایی هستند که در اثر 
فشارهای فوری عاطفی پدید آمده‌اند. از سوی Soo‏ تأمل در فلسفة سنتی نشان می‌دهد که این 
فلسفه در مجموع سخت‌تر است. و در زمان‌های طولانی به وسیلهٌ انسان‌هایی بر خوردار از 
استعداد عقلانی, نظاموارانه به خدمت گرفته شده است. تفکر ژرف‌نگرانة دقیق و طویل» 
دستورالعمل حوزء فلس LE‏ سنتی است» وروی آوردن به گفت و گوی فلسفی در این حوزه 
.بر خلاف فلسفه مردم‌پسند -مستلزم کار آموزی نسبتا طاقت فرسا. 
اما باافرض تفوق فلسفة سنتی بر فلسفۀ مردم‌پسند این نتیجه به دست نمی آید که فلسفة 

سنتی» عاری از عیب است. یکی از عیوب ظاه tel‏ پا افتاده وه در عین‌حال» مهمی که برخی از 
فیلسوفان بر فلسفهٌ سنتی وارد می کننده دشوار بودن فهم آن است. فهم آثار شماری از فیلسوفان 
سنتی» از قبیل اسپینوزاء هگل» برگسون »و برادلی"» بسیار دشوار است» و این دشواری صرف به 
هوشمندی یا ناهوشمندی خوانندگان این آثار مربوط نیست. آر.اس. پیترز " در همین زمینه 
ماجرای خنده آوری را نقل می کند: 

هشیا رکننده‌تری ن تجربۀ من در تدریس» زمانی بود که برای اولین بار دربارةٌ هگل سخنرانی 


1. 2. Bradley 
3. R.S.Peters 
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کردم. من اعتراف م یکنم که هگل رااصلاً ب‌طور دقیق نفهمیدهام. د رآن موقع» تازه 
موجه شدم که درباره او هیچ چیزی نمی‌دانم . اما جالب این بود که یکی دو نشر از 
دانشجویان به خاط این سخنرانی استادانه» به من تب ريك گفنند !(۲) 
این مطلب که دشوار بودن فهم آثار فیلسوفان سنتی» صرفاً به هوش خواننده بستگی ندارد؛ 
به نحو Sls‏ روشن در o GUS‏ حقیقت, و منطق»ای.جی.آیر ۱ در سال ۱۹۳۶ بیان شده 
al dall‏ به شیوه‌ای که امروزه آماده و ناهموار تلقی می‌شود» گزاره‌ها را به دو رده گزاره‌های 
تحلیلی "و گزاره‌های ت رکیبی" تقسیم می کند. گزاره‌های تحلیلی» به‌طور wsl‏ گزاره‌هایی 
هستند که صادق یا کاذب بودن آن‌ها از راه تعریف معلوم می‌شود (مانند: مرد مجرد. مردی است 
که ازدواج نکرده است)؛ درحالی که گزاره‌های تر کیبی یا تجربی» گزاره‌هایی هستند که صادق یا 
کاذب بودن آن‌ها از راه تجریة حسی به‌دست AT go‏ [مانند؛ ساعت یکی در لندن است). از نظر 
بر غیر از گزاره‌های تحلیلی و تر کیبی» گزاره دیگری وجود ندارد» یا دست کم وجود نداشته 
است. Eos ul‏ گزاره‌ای که نه می تواند از age‏ آزمون تجربة حسی ب رآید. و نه گزاره‌ای تحلیلی 
قلمداد شود می گوید: «چنین گزاره‌ای از نظر من» یك گزارء متافیزیکی است؛ و متافیزیکی بودن» 
یعنی» نه صادق و نه کاذب بودن؛ بلکه حقیقتاً بی معنا بودن». و بعد ادامه می دهد: 
بااین معیار» معلوم می شود که بسیاری از چیزهایی که معمولا در فلسفه جریان ca o‏ 
منافیزیک ی است» و نمی‌توان معنادارانه ادعا کرد که دنیایی از ارزش‌های غی رتجربی در کار 
است ؛ یاانسان‌ها لرواحی فناناپذیر دارند» يا خدایی فرارونده وجود دارد(۳). 
پس می‌بینیم که طبق ظر al‏ دشوار بودن فهم فلسفة سنتی» به خاطر کند ذهنی خواننده 
نیست. بلکه از آن‌روست که در فلسفة سنتی اصلاً چیزی برای فهم کردن وجود ندارد! در این 
iud‏ ق آیر بر qe‏ امل گر دفر ضط ما dubio‏ 
فیلسوفان حرفه‌ای امروزی به نظر آیر در مورد تقسیم گزاره‌ها به تحلیل و تر کیبی ملتزم شو ند اما 
می‌شود. تأکید بجایی بوده» و طرح دوپرسش درباب هر گزارهٌ فلسفی به فهم بهتر آن كمك 
می کند: «اين گزاره» چه معنایی دارد؟» و با این فرض که می‌توان به‌معنای این گزاره دست یافت» 


1. A.J.Ayer 2. analytic statements 
3. synthetic statements 
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چە نوع شواهدی برای tub‏ آن و جود دارد؟ این دوپرسش به تشخیص سومین نوع فلسفه كمك 
می کند. این فلسفه بر ایضاح و ارزیابی il ia‏ اندیشه‌هاء بر معانی» وبر کشف فرض‌هاو 
پیش‌فرض‌ها تأکید می‌ورزد. این فلسفه را فلسفة تحلیلی می‌نامند. به نظر من» فلسفۀ تحلیلی» 
نسبت به فلسفه‌های پیش گفته» سودمندترین و ثمربخش ترین فلسفهء و لذا بیش از آن‌ها X as‏ 
عنوان «فلسفه» است. یکی از دلایل -و احتمالاًدلیل اصلی -سودمندی و ثمربخشی فلسفة 
تحلیلی این است که عاملینش می کوشند تا به این نکته پی ببر ند که آیا بین طرفین بحث» رابطه‌ای 
حقیقی برقرار شده است یا خیر . آنان برای کسب اطمینان از این که طرفین بحث» سخنان 
یکدیگر رامی‌فهمند. مرتبأسژالاتی‌را می‌پرسند که به همین منظور طرح شده است. این MS‏ 
هم ساده است» هم سودمند. بسیاری از گفتارها و نوشتارها درباب تعلیم و تربیت به دلیل واضح 
نبودن فاسد می‌شوند. اما وضوح. پیش شرط ارزیابی منقدانه است. به‌عنوان مشال» کینگ و 
براونل(۴) بر این باورند که روشن ساختن بر خی از فرض‌هایشان دربارةٌ شخص, تعلیم و ترییت» 
ead‏ و alii‏ درسی؛ JS‏ مقیدی Kal‏ متلا درباز؟ خض می گریند: 
ما در براب انسان» به‌عنوان يك شخص» تمهد داریم. شخص» موجودی است برخوردار از 
آگاهی و هوشمندی» که می‌تواند به گونه‌ای براب راز خود و از دیگرا نآگاه شود . اواز 
موقعیت ابندایی رها می‌شود و با دیگران ارنباط برقرار م یکند؛ آن هم نه صرفاً باتماس» 
بلکه باتفکر . او می‌تواند اهدافی راب رگزیند» و ارزش‌هایی رادرك AS‏ او چون يك عامل با 
فاعل» نه فقط می‌تواند حقیقت رادرك کند» که می‌تواند آن راانجام دهد . تحلیل علمی» 
او را که همچون يك کل روحانی است» تجزیه م یکند . شخص» يك واقعیت است . او 
موجودی اس ت آزاد و دارای مسئولیت اخلاقی . او يك هدف است» نه يك ابزار . شخص؛ 
همان است که نظ ر glad,‏ مساوات بدان اشا o‏ م یکنند؛ شخص» واسطة فهم» منبع زبان» و 
تبیین عش ق است . 
حال اگر روش تحلیلی را درباره مطالب فوق‌الذ کر به کار ببندیم باید این سژالات را مطرح 
کنیم: «معنای انجام دادن حقیقت چیست؟» اگر از شما به عنوان خوانندء این مطالب» سوال شود 
که:«آیا | خی | حقیقتی را انجام داده‌اید؟» چه خواهید گفت؟ آیا بی‌درنگ متوجه معنای این سؤال 
می‌شوید و می توانید بدان پاسخ گویید؟ منظور از این مطلب که شخص thy‏ واقعیت است» 
خیست؟ از از جه Saal T pre‏ آزادانست که چه کید البته منظور من از این سوالات» رد 


سخنان کینگ و براونل دربارة انسان نیست. من فقط می‌خواهم حرف‌های آن‌ها را بفهمم و معنای 


edili @ ۲‏ وتربیت در جهان غرب 


سخنانشان را دریابم» تابتوانم به صحت و سقم آن‌هاپی ببرم» و در واقع» آن‌ها را منقدانه ارزیابی 
کنم. 

پس» Mild‏ تحلیلی توجه بسیار زیادی به معنا دارد(۵). بدین ترتیب» عبارت تحلیل زبانی 
(که این روزها غالبا به کار می‌رود» حاکی از توجه به معناء و بیانگر این حقیقت است که تحلیل 
فلسفی» شبیه تحلیل شیمیایی نیست. فیلسوفان تحلیلی» نه درباره صندلی‌ها به تأملات دقیق 
می‌پردازند تا اعمال آن‌هارایکاوند» و نه آن‌ها را تجربه‌می کنند تابه‌ژرفای آن‌ها دست یابند. آنان, 
نه مانند دانشمندان تجربی» به دنبال اطلاعات دست اول دربار؛ٌ ایا هستند, و نه‌همسچون 
qa p aces d‏ کشف ماهیت ماد انی ee‏ 

شایان ذ کر است که فلسفة تحلیلی با معنا در مفهوم bo nS‏ آن سر و کار oia Ja‏ مفهوم 
نسبتا محدود تولید معادلات لفظی. معناء در مفهوم گسترد؛ آن, متضمن ملاحظاتی درباردلایل 
اظهار نظرهاست. زبان, فقط برای وصف و بیان وآقعیت‌ها به کار نمی‌رود. مادری که می گوید: 
بچه‌هاء ol‏ طرف مهمانی است فقط نمی خواهد این واقعیت را بیان کند. بلکه می‌خواهد آن‌ها را از 
خانه بیرون کند و خودرااز سر و صدای آن‌ها خلاص نماید. پس, معناء در مفهوم گسترد؛ آن. 
تصوری است از آنچه مردم می‌خواهند با به کار بردن زبان انجام بدهند. 

معنا کاوی» مستلزم تدقیق در مفهوم کاربرد عاطفی زبان نیز هست. اگر الف» ب را 3 
صدا AS‏ پر واضح است که ب از حیث معنای لغوی این واژه» خوك نیست. بلکه الف این تعبیر را 
چون وسیله‌ای برای فرار از احساسات خصمانۀ خود نسبت به ب» و ترسیم چهره‌ای نامطلوب از 
وی در میان مردم به کار می‌برد. گروهی از فیلسوفان, به نحو قانع کننده‌ای استدلال کرده‌اند که 
جستوجوی معادلات لفظی برای واژه‌های عاطفی (مانند «خوب») جز اتلاف فقط چیز دیگری 
نیست. معنای واژةٌ خوب از دوراه‌روشن می‌شود: یکی از راه یافتن معادلات لفظی» و دیگری از 
راه تأمل در این موضوع که وقتی o‏ پسر بچه‌ای وا خوب به کار می‌رود» این واژه (در مقایسه با 
واژه‌ای مثل رنگ پریده)؛ کل یا بخشی از رفتار وی راارزیابی یا تشویق می کند» تا توصیف . پس» 
می توان معنای توصیفی را در مقابل معنای عاطفی قرار داد. وقتی که می گوییم: «جانور (چهارپا)»» 
یعنی» «حیوان چهارپا» در cally‏ به يك تعریف توصیفی پرداخته‌ایم؛ زیرا این واژه بار عاطفی ندارد. 
اما برخی از واژه‌ها هم معنای توصیفی دارند. هم معنای عاطفی . واه «حرفه»رادر نظر 
بگیرید(۶). يك تعریف توصیفی دقیق برای این واژه» عبارت است از «شغل» یا «پیشه»‌ای که 
مخصوصاأنیازمند مقداری یادگیری یاعلم است. امامعنای واژهٌ حرفه. از این هم فراتر می‌رود. 
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کار نیست» به کار بردن واه «حرفه‌ای» برای گروهی از مردم؛ با احترام همراه است» زیرا این واژه 
بار عاطفی محترمانه‌ای دارد. مردم بر این عقیده‌ند که حرفه‌ای‌ه از جهاتی بهتر از غیر حرفه‌ای‌ها 
هستند» و باید با آن‌ها بررخورد محترمانه‌ای کرد. به‌طور AONE‏ «حرفه»؛ هم مضمون توصیفی 
چارازال. استیونسن ‏ دید گاهی را در خصو ص «تعاریف اقناعی» مطرح کرده که بسیار جالب 
۱ در همه تعاریف اقناعی» اصطلاح ی که تع ریف می‌شود» اصطلاحی شناخته شده است» 
که هم معنای توصیفی دارد» هم معنای قویاً عاطفی . منظور از تعریف اقناعی» این است که 
با محصو ر کردن يك اصطلاح در چا رچوب مرزهایی مبهم. معنا ی توصیف یآن تغییر کند؛ 
اما این تعریف» موجب تغییر پنیادی معنای عاطف یآن نمی‌شود . پاپ هکار برد نآگاهانه پا 
ناآگاهانۀ تعریف اقناعی» کو شش می شود JU‏ راه برقراری چنین تعاملی بین معنای 

توصیفی و عاطفی» دیدگاه‌های مردم مجددأتغیی ر کند(۷) . 
می‌خواهد واژ«حرفه» را طوری تعریف کند که لوله کشی راهم دربربگیرد. اشکالی که بر او 
وارد می‌شود این است که این تعریف» ناقض تعریف قبلی است. زیرا-مطابق آنچه SL‏ گفته شد ‏ 
همچون دانشگاه است. اما این شخص, به اشکالی که بر تعریفش وارد است» توجهی نمی AS‏ 
هدف وی آن است که بافرو کاستن معیارهای تعریف توصیفی خود لولهکشی راهم واجد این 
معیارها معرفی tS‏ و با استفاده از امتیازی که در مطلوبیت عاطفی واژهٌ «حرفه» نهفته است» bol‏ 
در ردیف حرفه‌هایی همچون پزشکی و حقوق قرار دهد. او می‌خواهد دید گاه‌های مردم دربارءُ 
لوله کشی تغییر کند» و چنین می‌پندارد که اگر در آینده» لوله کشی نیز يك حرفه تلقی شود این 
تعریف قبلی مشخصی نداشته باشد و به تعبیر استیونسن» «مبهم» باشد» کاملاً معلوم است که به 
تعریف مجدد آن توجهی نخواهد شد. اما در این جا يك رشته مسائل عملی هم وجود دارد؛ Ua‏ 


1. Charles L.Stevenson 
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در مورد لوله کشی؛ یکی از مسائل عملی این است که: «آیا با لوله کش‌ها هم باید مثل حرفه‌ای ها 
برخورد کرد؟» این پرسش, جنبهٌ عملی داردو محور آن, pb yee‏ خورد با طبقات مختلف مردم 
است. از جهتی» این بحث‌ها ناظر به واژه‌هاست. اما کوته‌بینی است اگر تصور شود که فاقد آثار 
عملی است. یکی از زمینه‌های ارتباط این بحث‌ها ee‏ وقتی است که دربارة تعلیم و تربیت» 
مطالبی گفتهیا نوشته می‌شود. تعلیم و تربیت» از جهتی» يك فعالیت عملی است؛و 
دست‌اندر ipl LS‏ در گیر بحشی بی‌پایان در بارة این پرسش که: «چه باید کرد؟» در نوشته‌های 
تربیتی؛ کاربرد عاطفی یا اقناعی زبان فراوان است؛ این LS‏ گاه استادانه پنهان می گردد. گاه 
نا گاهانه اظهار می‌شود.به‌هرحال, آگاهی از این گونه کاربرد لازم است. بدون این آگاهی, 
موضع گیری در قبال مسائل تربیتی» بر شناخت واقعیت‌ها مبتنی نیست. و نوشته‌های تربیتی در 
مخاطبان خود احساس رضامندی» خوش‌باوری» و خود کامل‌بینی ایجاد می کنند. و نگاه منقدانه 
به مثبت گویی‌ها را به حال تعلیق درمی آورند. 

این تصور که هر واژه‌ای را معنایی مشخص و متمایز است که تنها با جستجوی پیگیر و 
dab‏ کافی می توان بدان دست یافت» تصوری است کاملاً نادرست. واژه‌هاء زندگی مخصوصی 
برای خود دارندو با ترفند pole‏ معنای اصلی خود را از نگاه آدمیان پنهان می‌دارند. فقط کسانی 
می‌توانند به معانی اصلی واژه‌هاپی ببرند که بینشی فرابشری داشته باشند . واژه‌هایی مانند 
«دانشگاه», «تعلیم و تربیت»» «دم و کراسی»» «آز «eol‏ «عدالت» «حقیقت» «خوبی»» و «زیبایی» 
رادر نظر بگیرید. فیلسوفان. طی قرون متمادی» کوشیده‌اند تامشخص کنند که معنای واقعی 
دمو کراسی یا زیبایی چیست. افلاطون در کتاب جمهوری, سقراط را در جست‌وجویی طولانی 
برای کشف ماهیت بنیادین عدالت معرفی می کند. در این که چیزی به نام عدالت وجود دارد. 
تردیدی نیست . ما شماری از فیلسوفان معاصر از بنیاد کاوی دست کشیده به نحو قانع کننده‌ای 
استدلال کرده‌اند که تأمل و تفکر طولانی برای کشف معنای «حقیقی» به هیچ‌رو نتیجه‌بخش 
نیست. و باید واژه‌هارا در جریان عمل» یعنی»در جریان کاربرد آن‌ها مورد تأمل قرار داد. نظر 
وینگنشتاین" هم این است که معنای یك واژه, کاربرد آن‌واژه است. منظور از کاربرد یعنی 
«کاربرد معمولی» و منظور از کاربرد معمولی؛ یعنی» کاربرد زبان در زندگی روزمره به وسیل 
انسان‌های «معمولی» و فاقد خودآگاهی فلسفی. مسلماً مراجعة به کاربرد معمولی واژه‌هاء راه 


1. Wittgenstein 
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eh‏ برای پایان دادن به بحث‌های فلسفی است . به‌عنوان JU‏ شخصی را در نظر بگیرید که 
شك گراست و می گوید: «هیچ کس» سخن دیگری را نمی فهمد». يك راه برای روشن کردن 
دیدگاه وی این است که گفته شود: اما مردم چیزهای دیگری می گویند» مثل این که: «هر چند او به 
لهج آلمانی غلیظ صحبت می کرد. ولی من همه حرفهایش را فهمیدم.» همان گونه که ملاحظه 
می‌کنید. در اینجا Labi‏ وا «فهمیدم» درست به کار رفته است. بدین‌تر تیب» یا شك گر اسخنی 
ناصواب بر زبان atl‏ یواژ «فهم» را در معنای بس محدود به کار برده است. این معنا کدام است؟ 
برای دریافت این معناء باید به کاربرد معمولی واه «فهم» مراجعه کرد. با مراجعهة به این کاربرد. 
معلوم می‌شود که‌هر کس به زبان انگلیسی صحبت می کند و زبان مادری او انگلیسی است» 
نمی‌تواند این واقعیت را انکار AS‏ که انگلیسی زبان‌ها به گونه‌ای صحبت می کنند که در مثال 
فوق‌الذ کر بیان شده است [یعنی» سخن یکدیگر را می‌فهمند.م] اگر شك گرا تتواند این واقعیت را 
انکار کند» پس معلوم‌می‌شود که Bed‏ کاربرد واه «فهم» در کلام وی (مبنی بر این که: «هیچ کس 
سخن دیگری را نمی‌فهمد») با نحوءٌ کاربرد واه فهم در مثال فوق‌الذ کر (مبنی بر اینکه: «هر چند او 
به لهج غلیظ آلمانی صحبت می کرد ولی من همۀ حرف‌هایش را فهمیدم») فرق می کند. 
بدین تر تیب» او چاره‌ای ندارد جز این که مقصود خود را از این گزاره» به نحو بسیار روشن تری بیان 
کند. این MW‏ گزاره‌های دیگری‌رابه دنبال می‌آورد که آن‌ها راهم می توان مثل of‏ اول روشن 
ساخت. در پایان. گزاره‌های روشنی به‌دست می‌آید. و می‌شود دربارء آن‌ها این سوّال‌را مطرح 
کرد که:«آیا این گزاره‌ها صحیح اند یاسقیم؟» 

لبته» مراجعۀ به کاربرد معمولی يك واژه» فقط وقتی مجاز است که گزار؛ دربر گیرند؛ٌ آن 
نیز به زبان معمولی بیان شود (مثل این گزاره که: «هیچ کس, سخن دیگری را نمی‌فهمد»). اما اگر 
پرسش ما در باب معنای واژه‌ای مثل «نیرو» باشد با تو جه به این که نیرو در th pad‏ محصول شتاب 
و جرم است» پس بررسی کاربردهای این واژه در گزاره‌های معمولی» به‌منظور روشن‌سازی و 
ارزیابی صحت و سقم این گزاره‌هاء کاری بسیار احمقانه خواهد بود. در این گونه مواقع» بهترین کار 
این است که به کتاب‌های فيزيك مراجعه شود. برای پی بردن به معنای برخی از واژه‌ها باید به 
نظریه‌هایی رجوع کرد که این واژه‌ها رابه کار برده‌اند. غالبا دیده می‌شود که این واژه‌ها در چنین 
نظریه‌هایی به‌صورت نسبتأدقیق i‏ شده‌اند. به‌علاوه» آن کس که واژه‌های شناخته شده را 
به‌صورت نامتعارف به کار Shoo pe‏ نحو کاربرد آن‌هارامشخص ej Le‏ قابل منع نیست. 
بنابراین» آن که می گوید: «فقط کسی که بتواند شتری را از سوراخ سوزنی بگذراند» تربیت شده 
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(Cael‏ از جهتی غیرقابل منع است. پس اگر وی» الف را تربیت نشده خطاب S‏ مقصودش این 
است که الف نمی تواند شتری را از سوراخ سوزنی بگذر اند. مانیز ضمن این که می کوشیم تاوی 
را از کاربرد غلط واژءٌ «تربیت شده» آگاه سازیم؛ ولی مقصودش رامی‌فهميم. اما گذشته از این 
موارد (یعنی» زبان فنی و کاربرد خصوصی امتعارف) باید گفت که بررسی کاربرد معمولی يك 
DE‏ راه آرزشمندی برای شروع کندو کاوی فلسفی است. 
دربارهُ مفهوم کاربردو رابطة آن با مفاهیم بنیاد کاوی ( کاویدن معنای حقیقی يك واژه) و quel‏ 
نکته‌ای قابل تذ کر وجود دارد. نباید تصور کرد که بررسی واژه‌ها از راه بررسی موارد کاربرد 
آن‌هاء همواره به ارائه تعاریفی UE‏ دقیق از این واژه‌هاء یا معیارهایی روشن برای نظارت بر کاربرد 
آن‌ها می‌انجامد. این مطلب» از يك‌سو» مطابق با مطلبی است که قبلا دربارء تعاریف بنیاد ad AS‏ 
گفته شد و از سوی Soo‏ مرتبط با این واقعیت که شماری از واژه‌ها معانی مبهمی دارند. واه 
«بازی» را در نظر بگیرید. معنای واقعی بازی چیست؟ در هم چیزهایی که بازی نامیده می‌شوند. 
چه‌ویژگی مشترکی وجود دارد؟ اما طرح این سوالات» مطمئناً کار اشتباهی است. ویتگنشتاین. 
در قطعۀ معروفی از تحقیقات فلسفی اش که به تأمل در باب ویژگی مشترله بازی‌هایی مثل 
ورق‌بازی» بازی‌های کودکان» بازی فو تبال» بازی کریکت» و مانند آن‌می‌پردازد ‏ چنین می گوید: 
۱ ویژگی مشترك این بازی‌ها چیست؟ -نگویبد : «باید ویژگی مشت S‏ و جود داشته باشد»- 
بلکه نگاه کنید و پبینید ک هآیاویژگی مشت رکی در کار هست یا خیر؛ زیرااگر بهآن‌ها نگاه 
کنید» ویژگی مشت رکی رابی نآن‌ها نخواهید دید» جز يك رشته همانندی‌ها و رابطه‌ها. 
تکرار م یکنم : فکر نکنید» نگاه کنید VN)‏ 
ویتگنشتاین برای اشاره به این همانندی‌ها و رابطه‌هاء اصطلاح شباهت‌های خانوادگی را 
وضع کرده است. باید tla‏ بین شباهت‌های خانوادگی و ابهام به نحو معقولی روشن شود. این 
کار يك بار دیگر ما رامتوجه این نکته می‌سازد که غالبا جست‌وجوی معانی بنیادی در کندو کاو 
فلسفی» جست‌وجویی بیهوده است. 
غالبا تحلیل زبانی به عنوان تحلیل مفهومی" هم شناخته می‌شود. اگر نظر پروفسور 
ef‏ مبنی بر این که داشتن یك مفهوم؛ یعنی» تسلط بر کاربرد زبانی آن مفهوم(٩)‏ نظر درستی 


1. Linguistic analysis 2. Conceptual analysis 
3. Geach 
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باشد پس تفاوت معناداری بین عبارت «تحلیل مفهومی» و عبارت «تحلیل زبانی» و جود ندارد. به 
دیگر سخن, در تحلیل مفهومی, به‌دنبال ایضاح و اتصال مفاهیمی هستیم که برای فهم دنیا و dol‏ 
افکارمان به کار می‌بریم» آمادر برقراری ارتباط با یکدیگر واژه‌هاراب‌وجود می آوریم» و لذااز 
طریق بررسی موارد کاربرد واژه‌ها به ایضاح مفاهیم می‌پردازيم. بدین‌سان» بین این دو مطلب که 
فلسفۀ تحلیلی b)‏ حدی) با cline‏ واژه‌ها سرو کار دارد» و تا حدی با مفاهیم هیچ تفاوت معناداری 
در کار نیست. اکنون به این مفاهیم توجه کنید: الکترون؛ عشق» سه‌شنبه» معادلة درج ة دوم» لوزی» 
Jo‏ فلسفهء پوند استرلینگ. صبحانه» معرفت» هم گوهری» روزنامه و انکسار .وقتی که فلسفه 
با مفاهیم سرو کار داشته باشد» می‌توان دربار ههر چیزی به فلسفه‌ورزی پرداخت. ohja‏ 
dorus‏ 
فلسفۀ تحلیلی راهیچ موضوع خاصی نیست . شمامی‌توانید دربارۀ سه‌شنبه» پوند 
استرلینگ, لوزی‌هاء و حتی خود فلسفه» فلسفه‌ورز ی کنید(۲۱۰. 
اکنون»مفاهیم فوق ال کر رايك ار دیگر از نظر ی گذرانيم» و این سوال را مطرح می‌کنيم 
که آیامی توان هر کدام از آن‌ها را به دانش یا-به تعبیر رایج-به رشت معینی اختصاص داد. احتمالاً 
آری. «الکترون» و «انکسار» به فيزيك» «معادلة درج دوم» و «بردار» به ریاضیات, و «هم گوهری» 
به الاهیات اختصاص دارد. پس می توان حدس زد که تحلیل مفاهیم مورد استفاده در يك رشتۀ 
معین» به تکوین شاخ خاصی از فلسفه می‌انجامد که به‌عنوان «فلسفة» آن رشته شناخته می‌شود. 
بدین ترتیب» تخصص‌های ویژه‌ای در درون فلسفه به‌وجود می‌آیدمثل فلسفۀ تاریخ» فلسفة 
ریاضیات. ple i A‏ فلسفة دین, و فلسفة تعلیم و تربیت. ian Lil‏ اين تخصص‌ها به واسطة 
ارتباطی که (تا حدی) با تحلیل مفهومی دار ai‏ با یکدیگر متصل یا متحد می‌شوند. 
در آخرین پاراگراف» تصویر روشن‌تری از معنای عبارت «تحلیل مفهومی» و «اصطلاح 
مفهوم» به دست داده شد. حال می‌توان پرسش‌های دیگری را به میان آورد. با توجه به این که 
فیزیکدان, به مفاهیم X‏ خودش علاقه‌مند است» پس چگونه می توان بین علاقة فیزیکدان و 
os ja ber des ae‏ باسخ کی این سوان jpg cosi sciat cao‏ 
نظریه‌های مبتنی بر این مسفهوم‌ها رابرای اکتشاف پدیده‌های طبیعی به کار می‌برد؛ و 


P 


البته آزمایش» نقش مهمی در جریان این اکتشاف بر عهده دارد. پس فیزیکدان» به پرسش‌های 
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diir»‏ می‌پردازد. 
از سوی دیگر؛ فیلسوف, نه به کاربرد این چنینی منهومهاو نظریه‌های فیزیکی علاقدمنر 
است. نه به انجام آزمایش‌های فیزیکی؛ بلکه به کاوش نظری دربارةوآقعیت‌هاء مفهوم‌هاء و 
نظریه‌های فیزیکی علاقه دارد. او به مقايسة ماهیت gale haalia‏ با مشاهدء معمولی علاقه‌مند 
است. این علاقه, ممکن است وی رابه سوی‌پرسش از واقعیت چیزهایی مشل اتم‌هاء الکترون‌هاء 
و نوترون‌ها» که در طرح نظری فیزیکدان مطرح می‌شوند؛ بکشاند. نیزه ممکن است سرسختانه 
بکوشد تا دقیقامشخص کند که چه خصوصیاتی در «توضیم اشیا» به وسیل فیزیکدانن وجرد 
دارد. پس فیلسوف» به پرسش‌های درجۀ دوم می‌پردازد. توجه داشته باشید که وقتی من از 
«فیزیکدان» و «فیلسوف» صحبت می کنم. ممکن است این دو در یك تفر تجسم پیدا کنند که در 
زمان‌های مختلف. کارهای مختلفی رأانجام می‌دهد. فیزیکدان هم می تواند در باب ماهیت 
مفهوم‌هاو نظریه‌های فیزیکی, تأملاتی داشته باشد؛ حتی گاهی اوقات» او باید بدین کار مبادرن 
ورزد تا کار درج اولش انجام‌پذیر گردد: 
هرگاه» علم با بحران مواجه گردیده؛ و به یك aii‏ عطف رسیده» abl jolf ja‏ ح ر کت در 
مسی ر قبلی‌اش بازایستاده» و ه رگاه با سنجش مفهوم‌های بنيادین» راهی برایش گشوده 
شده» پای پیشرفت فلسفی در میان بوده‌است . حل تناقضات بی پایان و تحلیل اینشتین از 
تقارن» مشهورترین موارد این پیشرفت‌اند. اگر تعیین ساختار مفاهیم» تحلیل زبان؛ و 
توضیح cline‏ وظيفة مخصوص فیلسوف باشد» پس نگرش فلسفی» جزء ضروری هر 
تفکر علمی است(۱۱). 
ین مطالب مکمل بررسی خلاصه‌واری است که درباب ماهیت کلی فلسفی داشتيم 
اکنون» فظرات مطرح شده را با فلسفة تعلیم و تربیت مر تبط می‌سازيم. با توجه به مطالبی که تا 
این‌جا گفته شد روشن است که فلسفة تعلیم و تربیت» در اصل» رشته‌ای نیست که فنون ویژه‌و 
متمایزی برای تحقیق داشته باشد. بلکه حوزه‌ای از Jub‏ فلسفی است که بادیگر حوزه‌های تأمل 
فلسفی»پیوستگی دارد. در این حوزه نیز همچون دیگر حوزه‌هاءفنون مشابهی برای ایضاح و 
ارزیابی منقدانه به کار بسته می‌شود. در حقیقت» یك رشتۀ فلسفه وجود دارد» و این رشته برای 
co»!‏ گفتارهای مختلف ریاضی» سیاسی» علمی» حقوقی» تربیتی و مانند آن به کار می‌رود. 
بدین‌سان» هر گونه تلاشی برای روشنگری ماهیت فلسفۀ تعلیم و تربیت» "UT:‏ روشنگری 
ماهیت فلسفه, چون عنصر shel‏ این ADH‏ می‌انجامد. پس» فلسفة تعلیم و تربیت را باید سوای 
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از دیگر «فلسفه‌های.۰.» تلقی کرد. زیرا فلسفۀ تعلیم و تربیت» «دربارةٌ» گفتارهای تربیتی است. 
ماهیت دقیق «دربارة» هم با مراجعة به کارهای مورد علاقة فیلسوفان» یعناء ایضاح معناء پرداختن به 
انواع توجیهات. اعتبار استدلالات» و غیرهاه مشخص می‌شود. فلسفة تعلیم و تربیت» با ایضاح 
مفاهیمی همچون تعلیم» تربیت. تلقین؛ شر طی‌سازی, عادت‌دهی» جامعه‌پذیری» هوش, نیازهاء 
رغبت‌هاء آفرینش گری» فهم. انگیزش, Jail‏ تنبیه» انضباط» رشد و پیشرفت» سرو کار دارد. 
به‌علاوه. فلسفة تعلیم و تربیت. به ارزیابی منقدانة استدلال‌هایی که این مفاهیم و مفاهیم مانند آن‌را 
به کار می‌برند» می‌پردازد .این استدلال‌ها: ارتبناط مستقیمی باروش‌ها و عملکردهای ترییتی 
دارند. 

فیلسوف تعلیم و تربیت» برای دستیابی به این اهداف [ایضاح مفهوم‌هاو ارزیابی منقدانه 
استدلال‌ها.م]. نیازمند آگاهی از کار فیلسوفان دیگر رشته‌هاست. بنایراین» یکی از حوزه‌های 
مورد AIDE‏ فیلسوف تعلیم و تربیت» حوزهٌ تربیت اخلاقی است. و تأمل در این حوزه مستلزم 
تأمل درباب اخلاق است. که قطعا مورد Aue‏ فیلسوف اخلاق نیز هست. به‌علاوه» در میان 
مفاهیمی که در پاراگراف قبل بدان اشاره شد مفاهیم هوش, فهم؛ وانگیزش a ps‏ فیلسوف 
ذهن» و مفاهیم تلقین, اقتدار» و جامعه‌پذیری به Au‏ فیلسوف سیاسی مطالعه می‌شوند. این 
گردش‌های ضروری در دیگر حوزه‌های فلسفی» مشکلات روش‌شناختی به‌دنبال ندارد؛ زرا 
فنون تحقیق در این حوزه‌ها عموماً‌همان فنون تحقیق در حوزء فلسفة تعلیم و تربیت است. فرق 
اصلی فیلسوف ذهن, با فیلسوف تعلیم و تربیت ‏ که علاقه‌مند به مفاهیمی است که به وسیلۀ 
فیلسوف ذهن تحلیل می‌شود این است که فیلسوف تعلیم و تربیت» می کوشد تا تحقیقات 
متداخل خودرابا حوزه اصلی مورد علاقه‌اش» یعنی» روش‌ها و عملکردهای تربیتی» مربوط 
EY‏ 

diee] iy و‎ ac lii Los d A o اغا و تشه‎ od ai ood 
فیلسوف تعلیم و تربیت با آن‌هاء مارامتوجه این نکته‌می‌سازد که در حوزة تعلیم و تربیت»‎ 
پرسش‌های آرزشی مطرح می‌شود. تعلیم و تربیت» با زندگی یا با کیفیت زندگی سر و کار دارد.‎ 
این بدان معنا است که در این حوزه. خوا‌ناخواه» ملاحظاتی درباب آنچه باید ارزشمند باشد»‎ 
مطرح می‌شود. ماکس بلاك ' درهمین زمینه می گوید:‎ 
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ه رگونه بحث جدی در مورد مسائل تربینی» [p‏ سلاحظه‌ای درباب اهداف ترییتی 
می‌انجامد» و په صورت گفت وگویی دربارهٌزند گی خوب» طبیعت انسان» وانواع تجارب 
درم یآیل(۱۲). 
ما فیلسوفان poles‏ در این زمینه اختلاف نظر دارند. آی نیلسوف تعلیم و تربیت» موظف 
است که به تأمل در مورد عوامل سازندً زندگی خوب بیردازد؟ با توجه به تفاوتی که بین 
پرسش‌های re‏ اول و پرسش‌های درجه دوم وجود دارد. آیا بحث o‏ محتوای زندگی 
خوب. بحثی o‏ اول» و لذابی‌ارتباط به حوزة کار فیلسوف است؟ فیلسوف» چون يك انسان, 
ge SUIS‏ دارد که بگوید زندگی خوب چه چیزهایی را در برمی گیرد ما تخصص فلسفی‌اش, وی 
راقادر به اظهارنظر قطعی ls‏ مسأله نمی کند. از سوی دیگر» برخی از فیلسوفان Leal‏ 
می کنند که تصمیم گیری دربارةعوامل سازند؛ٌ زندگی خوب و قانون گذاری در مورد این مسأله 
مهم در حوز؛ کار فیلسوف قرار دارد. نظر من این است که مطالعۀ فلسفهء به تتایج قطعی درباب 
پرسش‌های ارزشی نمی‌انجامد. منتهااگر فیلسوف, به‌صورت جدی دربار؟ این پرسش‌ها بحث 
کند. می تواند به پررسش‌های درجه اول بپردازد» os‏ ساز گاری منطقی تفحص کند فرض‌هاو 
پیش فرض‌ هارا مشخص نماید. و استدلال‌های کاذبی را که برای حفظ منافع خاصی اقامه شده‌اند. 
برملا سازد. به دیگر سخن؛ او می تواند مارا در دیدن و فهمیدن مسائل جاری كمك کند؛ حتی KI‏ 
در تحلیل نهایی نتواند uio‏ به ما بگوید که چه باید بکنيم. 
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آلبرت جی . تیلور 


از يك bi‏ سهل ترین راه برای پاسخ به این سؤال aS‏ «فلسفة تعلیم و تربیت چیست؟» 
تصریح oll‏ این مفهوم است. بررسی کتاب‌هایی که در فلسفة تعلیم و تربیت به رشتة تحریر 
"TOC‏ احتمال نشان می دهد که این رایج ترین gal‏ است که نویسند گان در پاسخ به سؤال فوق 
پیموده‌اند. اما مباداما نیز شتاب‌زده در همین راه قدم بگذاريم. باید در نظر داشته باشیم که باعدم 
تصریح این مفهوم و برگزیدن تعریفی انتزاعی یا آرمانی» تلویحاًپذیرفته‌ایم که فلسفة تعلیم‌و تربیت 
با شیوهٌ‌رفتار مردم در موقع فلسفه‌ورزی» هیچ ارتباطی ندارد. در کتاب‌هایی که نویسند گانشان ابتدا 
يك تعریف را تصریح می کنند و سپس BING‏ طیفی وسیع از دیدگاه‌های فلسفی گوناگون و بدون 
ذکر تعاریف آن‌ها به فلسفه‌ورزی می‌پردازند» نیز همین راه‌پیموده شده است. آن‌ها می گویند: 
«آنچه گفته شد تعریف فلسفه بود اما این» کاری است که مامی خواهیم انجام بدهیم». 

این سخن به معنای سلب آزادی این نویسند گان در تصریح تعاریف نیست» بل فقط بدین 
معنا است که وقتی فلسفة تعلیم و تربیت به صراحت تعریف شود هنگام فلسفه‌ورزی درباب 
تعلیم و تربیت» بهتر می توان اين تعریف را توجیه کرد. البته در تعريف صریح فلسفة تعلیم و 


1. Taylor, J. Albert. (1963). what is Philosophy of Education? In Christopher J.Lucas. What is 
Philosophy of Education, U.S.A: Macmillan PP. 199-209. 
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تربیت نیز مشکلات متعددی نهفته است که درجای خود باید بررسی شود. 

راه دیگر برای تعریف فلسفة تعلیم و تربیت» این است که صریحاً گفته شود فلسفة تعلیم و 
تربیت چه باید باشد. اما مشکلات این elo‏ بیش تر از مشکلات قبلی است. می‌توان فلسفهرا 
آن‌طور که بوده است» نیز تصریف کرد. هر چند این تصریف کم تر تحريك کننده است» اما 
درعین‌حال» حسرت‌بار و اغواکننده است و به اندازه تعریف قبلی رواج دارد. شایان ذکر است که با 
انتخاب این راه» تعلیم و تربیت نیز برحسب واژه‌های قدیمی و سنتی تعریف می‌شود. 

منظور از آنچه گفته شد روشن ساختن این موضوع بود که پرسش فوق‌الذ کر هنوز هم به 
قوت خود باق و قابل تدقیق و تأمل است. Ua‏ حاضر؛ فقط راه دیگری است برای پاسخ به این 
پرسش و هرگز القا کنند؛ این توهم نیست که نویسنده می خواهد باب پاسخ‌های دیگر را مسدود 
سازد. i‏ 

برای پاسخگویی به این سؤال» کوشش خواهیم کرد تا تعریفی رااستخراج کنیم که 
تمایزآفرین باشد نه‌دلالت گر . چنین کوششی براین فرض ابتنا دارد که اگر ما بتوانيم به 
ویژگی‌هایی دست پیدا کنیم که موجب تمایز فلسفه تعلیم و تربیت بشوند. به شرایط کاربرد آن نیز 
راه خواهيم برد. این روش» در مقایسه با تعریف فلسفة تعلیم و تربیت براساس فهرستی درهم و 
برهم از تمامی فعالیت‌های مختلف و متعددی که تحت این عنوان قرار می گیرد» سودمندتر است. 
بدین ترتیب» کوشش ما برای روشن ساختن این پرسش که «فلسفةً تعلیم و Cua‏ چیست؟» هم 
تمایز آفرین است. هم پالایش گر . 

در جریان این بررسی و کند و OUS‏ تلاش خواهیم کرد تابین‌ویژگی‌هایی که موجب تمایز 
فلسفة تعلیم و تربیت می‌شوند. و ویژگی‌هایی که فقط با فلسفة تعلیم و تربیت همراه‌اند تفکيك قائل 
شویم. به دیگر سخن» با بررسی اقوال و اعمال فیلسوفان درباب فلسفة تعلیم و تربیت» امیدواریم که 
بتوانیم بین آن گروه از ویژگی‌های فلسفه که‌بدون استثنادر فلسفه‌ورزی آشکار می‌شوندو آن گروه 
از ویژگی‌هایی که به موارد خاصی از فلسفه‌ورزی اختصاص o‏ مرزبندی کنیم. 

دیدگاه‌هایی که دربارةٌ فلسفهٌ تعلیم و تربیت و چیستی آن وجود دارد. طیف گسترده‌ای را 
تشکیل می‌دهد: برخی آن‌رايك رشت اصیل پژوهشی می‌دانند. برخی آن | glace‏ از يك رشتةً 
plas « IS‏ عیار و مطلق به نام فلسفه می‌شناسند. و بر خی هم آن را تأملاتی بیهو ده در برج‌های عاج 
تلقی می کنند. ۱ 

دیدگاه‌هایی که عملکرد آدمیان رادر موقع فلسفه‌ورزی, به‌طور مشخص تر مورد توجه 


فصل بیستم : i‏ تعلیم و ترییت چیست؟ Yos‏ 


قرار داده‌اند نیز با یکدیگر اختلاف بسیار دارند: برخی بر این نکته تأکید می‌ورزند که پیش از 
تخصیص عنوان فلسفه به تعلیم و تربیت بايد متافيزيك را تکمیل و de Pes‏ معرفت و ارزش را 
استنتاج کرد؛ و برخی فلسفة تعلیم و تربیت را تحلیل زبانی می‌دانند که‌هنگام گفت‌وگو Los‏ 
مسائل تعلیم و تربیت به کار می‌رود. اگر اختلاف چاشنی زندگی باشد» پس این همه اختلاف نزد 
ذائقه‌های گوناگون» بسیار خوش طعم خواهد بود. آمیدواریم با بررسی مستدل این موضوع بتوأنیم 
آن‌را دلپذیر تر گردانیم. 

ابتدا خلاصهوار به بررسی این موضوع می‌پردازيم که فلسفه, چه بوده است. نزد یونانیان 
که برای اولین بار به برپایی نظام‌های فلسفی پرداختند فلسفه هماناعلم بود؛ اماعلم. مطابق با 
فرمول‌های یونانی, نه به معنای علم تجربی یا احتمالی که امروزه‌رواج دارد. علم در اين معنا همه 
چیزرا دریرمی گرفت» حتی خودش را. این علم» چیزهای زیادی راوعده‌می‌داد؛ از تبیین جهان 
گرفته تاپاسخگویی به بسیاری از سوّالات. برخی از این سوّالات بدین قرار بود: واقعیت چیست؟ 
جهان از چه ساخته شده‌و چرابدین گونه است؟ انسان در جهان و در ارتباط با جهان چیست؟ انسان 
tease oe bbs]‏ شا de eee‏ ر قاط lus‏ جس dee‏ تست رة 
چیست و چه‌معنایی درد؟حاقیقت انسان چیست؟ MN ER‏ بشناسدو 
چگونه (یعنی» معرفت چیست و چگونه می‌توان آن‌رابه دست آورد)؟ خوب و بد چیست؟ و 
بالاخره زیبایی چیست؟ بدین‌سان کار فلسفه» پرداختن به همه چیز بود. و فلسفه, انجام این کار را 
وعده‌می‌داد. آن‌هم با اطمینان, نه با احتمال. 

فیلسوفان همه چیز رابررسی می کردند و شاید بتوان گفت که آن‌ها به همه چیز توجه 
داشتند. بنابراین و به‌منظور توصیف برخی از فعالیت‌های آنان» بهتر است موارد کاربرد ول 
((بررسی»» مشخص گردد. ۰ 

اماحوزهُ کار فلسفه؛ از این هم فراتر می‌رفت. فیلسوفان گاه عمداو گاه سهواً آینه‌ای را 
برفراز جامعه می گذاشتند که يك فیلسوف استشنایی هم در همان‌جازندگی می کرد. بدین تر تیب» 
روش زندگی انسان‌هاو جوامع مورد تفسیر و تحلیل قرار می گرفت. در نتیجه» فلسفه نشان می داد 
که يك روش» فراین. و مجموعه‌ای از معرفت است. شماری از فیلسوفان در این راه گام tolg‏ 
از سقراط. » که جان خویش را بر سر انتقاداتش نهاد, تا کانت» که بهخاطر «دفاع» از دين ملقب به 
سگ کشیشان گردید تا فیلسوفان روز گار ما. 

ما در Meal‏ زمانی بین عصر سقراط و روز گار کانت» بسی رویدادها در عالم فلسفه اتغاق 
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افتاد. نخست این aS‏ احتمالی بودن بخش‌هایی از معرفت یقینی فلسفی» محرز و مسلم گردید. 
دیگر این که» قسمتی از قلمرو فلسفه به تصرف متخصصانی د رآمد که خودرافیلسوف 
نمی‌دانستند. این متخصصان,» دعوی برتری و تفوق فلسفه را کنار نهاده؛ فلسفه و معرفت را به 
حوزه‌هایی جداگانه و کاملاً تخصصی تقسیم کردند. آنان از روش تازه‌ای استفاده کردند که به 
ابزارهای سنتی فلسفی» درون‌نگری» شهود. um‏ استنتاج از بدیهیات ad d‏ متکی نبود. 

فلسفه از بسیاری از مواضع خود عقب نشست. اما توانست آن‌را تحمل کند؛ زیرا این 
متخصصان, در عین‌حال که قلمروهای خاصی را مورد تاخت‌وتاز قرار دادند» علایم نفرت و 
انزجار خویش را از معنای‌نهایی نیز آشکار ساختند. آنان عمدتأبه «چیستی‌ها» و s>‏ نگی‌ها» 
و در مورد «چرایی‌ها» نیز فقط به سبك و روش آ ol‏ علاقه‌مندبودند. این افراده بیشتر بامسائل 
BOUM MEE NEN NOST‏ 
بدین‌سان, فلسفه با اکراه‌و توجیه بسیار» از برخی مواضع خود عقب نشست. 

امافلسفة سنتی» این قلمروها را ناخواسته و بسی بیش از آنچه خودش در نظر داشت از 
دست داد. زیرا درحالی که وعدءٌپاسخ‌های یقینی و روشی ویژه برای کسب معرفت (یکی از 
روش‌هایا تر کیبی از همةروش‌های فوق‌الذ کر) می‌داد» پاسخ‌هایش به تعداد خود فیلسوفان» 
متعدد و مختلف بود. اما به موازات عقب‌نشینی فیلسوفان» علوم جدید. بر تری خود رادر زمینة 
روش به اثبات رساندند. این tole‏ به جای دفاع از اصول فکری فیلسوفان باستانی و قرون 
وسطایی» قوانین آزمودنی و آزموده‌را جایگزین آن‌ها ساختند. فیلسوفان سنتی, باکنار نهادن 
بخشی از عقایدی که به عنوان معرفت تلقی می کردند. این حقیقت را پذیرفتند که علوم جدید. 
روش تازه‌ای را برای معرف تآفرینی به‌وجود آورده‌اند . هرگاه‌میان علوم تجربی جدید با فلسفةً 
سنتی» جنگی درمی گرفت بدون استثنا این فلسفة سنتی بود که عقب می‌نشست. با آن که 
فیلسوفان سنتی هنوز هم تلاش می کردند تا دعوی خود رامبنی بر داشتن راه‌های ویوءٌ کسب 
معرفت حفظ کنند اما باهر عقب‌نشینی اعتراف می کردند که این راه‌ها معرفت آفرین نبوده است» 
معرفت باید خاصیت آزمون‌پذیری عمومی داشته باشد, بتواند به دقت پیش‌بینی cS‏ و باهرچه 
می‌دانیم» جور دربیاید. 

وعده‌های فیلسوغان ستتی» بسی فرات J‏ حد توانای UT‏ بود و ادعاها یآنان مینی بر تفسیر 
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ba if‏ جهان. باید به همان دلیل رد شود که امروزه ادعاهای کیماگران طالع‌بینان» و 
جاد وگران(۱). 
تااین‌جا تلویحاً گفته شد که حتی خود فیلسوفان سنتی هم پذیرفتند که بر خی از 
ویژگی‌های به‌ظاهر تمای زآفرین فلسفه فقط همراه گر آن بوده‌اند. اما آنان حتی پس از پذیرش 
تلویحی این موضوع که By gil th‏ کسب معرفت» موجب تمایز فلسفه نمی‌شود؛ باز هم طریق 
فلسفه‌ورزی پیمودند. 
ایناك» در i aol‏ تلاش خود به‌منظور تفکيك ویژگی‌های تم ای زآف رین از ویژگی‌های 
همراه گر»و تصمیم گیری دربارة چیستی فلسفٌ تعلیم و تربیت» برخی از دید گاه‌های سابق SAN‏ 
رآمورد تأمل قرار می‌دهیم. بايك بررسی اجمالی» درمی‌يابيم که‌هنوز هم گرایش نیرومندی به 
سمت گنجاندن همۀ ویژگی‌های فلسفه در فهرست ویژگی‌های تمای زآفرین فلسفة تعلیم و تربیت 
وجوددارد. بسیاری راعقیده بر این است که فلسفة تعلیم و تربیت. باید دربرگیرنده‌هر چیزی 
باشد که تاکنون جزء فلسفه بوده است. برای مثال» جان وندن» از داتشکده واباش" Jo p‏ $ فلسفه, 
این گونه اظهارنظر می کند: 
.. فلسفه» یعنی» دوست داشتن دانش ی که به همه پرسش‌های نهایی مربوط به واقعیت یا 
مربوط به اصول اشيا پپردازد . پس» فلسفه درارتباط با تعلیم و تربیت -به هر معنای ی که 
باشد -باید به اصول نهایی تعلیم و تربیت» که ممکن است ستایش از سیاست‌های عملی b‏ 
pol‏ اخلاقی باشد. بپردازد(۲) . 
هرچند وندن Le po‏ به متافيزيك اشاره‌ای نمی iS‏ اما این زبان» همان زبانی است که 
فیلسوفان سنتی در بحث از متافيزيك به کار برده‌اند. او معرفت‌شناسی(۳) راهم به‌عنوان يك گزینه 
مطرح کرده» می‌پذیرد که تعلیم و تربیت» یك قلمرو گزینشی است. 
به نظر می‌رسد که هری‌اس. برودی هم تلویحا بر همین موضع است و بافهرست کردن 
«منطق, معرفت‌شناسی, متافیزیلك» زیبایی‌شناسی» اخلاق» و به‌طور کلی» نظرية ارزش» به‌عنوان 
محتوای مناسب فلسفة تعلیم و تربیت» در همین راه گام نهاده است(۴). 
کینگسلی پرایس در Us‏ خود: «آیا فلسفهة تعلیم و تربیت لازم است؟» بدین مطلب 
اشارتی دارد که شرایط وی برای يك فلسفة ترییتی» مشتمل بر بررسی تحلیلی تعلیم و تربیت» 
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همراه‌با کوشش برای ارتباط دادن ol‏ به شیوه‌ای خاص با متافيزيك»اخلاق, و معرفت‌شناسی 
است(۵). 
همین نویسنده» در مقالة دیگری که در مجلة نظریۀ تربیتی به چاپ رسیده این طور 
اظهارنظر می کند: 
باط رح این سؤال که «فلسفهة تعلیم و تربیت چیست؟» یکی زاين سه سؤال یا هم آن‌ها 
مطرح می‌شود؛ ..اولین سوال این است که «تحلیل تعلیم و تربیت چیست؟) دوم اي نکه 
«متأفيزيك تعلیم و تربیت چیس ت؟»و سوم اي S‏ «اخلاق تعلیم و تربیت چیس ت؟(۶» 
او زیبایی‌شناسی» معرفت‌شناسی» و منطق را نادیده‌می گیرد. و به همین دلیل bol b»‏ 
پرسشی رابه میان نمی آورد. به‌نظر می‌رسد که جی.ژ. olo‏ از کلمبیا نیز در کتاب خود تحت 
عنوان «معنای فلسفه»» چنین موضعی دارد» چرا که فلسفه‌رابه معنای تحلیل» متافیزيك و 
ارزشیابی قلمداد می کند(۷). 
برای به دست آوردن نگرگاهی کاملاً متفاوت دربارةٌ پرسشی که مطرح شد.نظرية 
سی.دی.هارد ی" در مقالفلسفۀ تعلیم و تربیت به سبك جدید "(۸)راهگشا خواهد بود. وی بر 
این عقیده است که علوم جدید به قدری وظیفة فلسفه را جرح و تعدیل کرده‌اند که درحال حاضر؛ 
این وظیفه به صورت ایجاد روش‌هایی برای روشنگری انواع مختلف معرفت (اعم از معرفت 
عمومی یا معرفت ریاضی. يا معرفت علمی) در آمده و فلسفه, حامل هیچ پیام مستقیمی برای 
تعلیم و تربیت نیست. به نظر وی» روش فلسفه» همانا تحلیل زبان است. ae gay‏ تحلیل زبان 
است که فتی بودن» لفظی بودن؛ یا جعلی بودن مسائل یك pke‏ مشخص می‌شود. بدین‌سان؛ فلسفة 
تعلیم و تربیت» همانا «فلسفة برنامة درسی» و مشتمل بر فلسفة زبان (مهم‌ترین قسمت) فلسفة 
ریاضیات. فلسفة علوم؛ و فلسفة تاريخ خواهد بود. 
VES‏ تربیتی هاروارد که در بهار ۱۹۵۶ به چاپ رسیده» حاوی وسیع‌ترین طیف 
از دیدگاه‌های مربوط به idi‏ تعلیم و تربیت است که می‌توان به سرعت آن‌هارا از نظر گنراند. 
در این شماره» شر کت کنند گان به بحث و بررسی پیرامون این سوّال پرداختند که: «اهداف و 


محتوای یك فلسفة تربیتی چه باید باشد؟» باوجود افرادی مانند جرج آکستل, تشودور بر T‏ 
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جیمزکی. فیبلمن ‏ چارلز فرانکل » سیدنی هو ك» آی.ال. کندل ,آرتور پاپ "#رابرت اولیش s‏ 
جان ویلد؟ در میان شر کت کنندگان» نمونه‌ای از دید گاه‌های گوناگون را در اختیار داریم. این همان 
الگویی است که در ابتدای مقاله توصیف گردید؛ الگویی که هم طیف کاملی از الگوهای سنتی 
فلسفی را دربرمی گیرد» و هم حوزءٌ فلسفه را به تحلیل زبان محدود می کند. 

اما احتمالاً استفاده از واژه‌هایی مثل «طیف» و «دامنه» نیز گمراه کننده است» زیرا بهنظر 
می‌رسد که این دید گاه‌ها از هم گسسته‌اند. نه به هم پیوسته. به دیگر سخن» وقتی با دقت به بررسی 
دید گاه‌های فیلسوفان می‌پردازيم» متوجه می‌شویم که این دیدگاه‌ها دو خوشه اصلی را تشکیل 
می‌دهند (اصطلاح خوشه را از آمار قرض کرده‌ايم و اميدواريم آماردانان در این مورد اغماض 
کنند). این دو خوشه عبار تند از خوشه سنتی و خوشه جدید. اما این هم چندان کارساز نیست؛ 
زیرابه نظر می‌رسد که‌ریسمانی تمام اعضای این دو گروه‌را به هم می‌پیو ندد . يك گروه» فلسفه‌را 
به‌عنوان يك «رشته» معرفی می کند. و گروه دیگر فلسفه را به‌عنوان يك «روش». البته گروه اول» 
منکر این موضوع نیست که فلسفه» متضمن یك ف ایند است. بدین ترتیب ما به الاختلاف دو 
گروه مزبور این است که یکی از آنهاویژگی تمای زآفرین فلسفة تعلیم و تربیت را e pma‏ خاصی 
از معرفت می‌داند. درحالی که» دیگری این ویژگی را به روش فلسفه که نوعی تحلیل انتقادی 
است-برمی گرداند. 

از آن‌جا که هم ویژگی‌های فلسفة تعليم و تربیت» در تعریف برودی لحاظ گردیده ما نیز 
این تعریف را چون iki‏ عطفی برای تفکيك ویژگی‌های تمای زآفرین از ویژگی‌های همراه گر» 
مورد استفاده قرار می‌دهیم. 

خوشه‌ای که در نظریۀ برودی تجسم aih‏ چهار قلمرو اصلی دارد. اگر فلسفۀ تعلیم و 
تربیت بخواهد جنبة فلسفی داشته باشد» هم نیازمند متافيزيك» معرفت‌شناسی,» و نظام ارزشی 
است. و هم باید مورد تحلیل انتقادی قرار گیرد. اجازه دهید تاه رکدام از cal‏ چهار قلمرو را 
بررسی»و تمایز آفرینی آن‌هارامشخص کنیم . 

متافيزيك. چقدر برای فلسفة تعلیم و تربیت ضرورت دارد؟ خواه متافيزيك را اندیشه‌هایی 
دربار واقعیت در معنای رایج آن در نظر بگیریم» خواه اندیشه‌هایی دربارة واقعیت نهایی (یعنی» 
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واقعیتی فراتر از آنچه Lb‏ مشاهده‌و آزمایش تجربی است)؛ این انتظار که متافيزيك برای تعلیم و 
تربیت حایز اهمیت باشد. انتظار نامعقولی نیست. 

اما در پاسخ به این سؤال که آیا متافيزيك می تواند چنین انتظاری راب ر آورده سازد یا خیر» دو 
مبناوجود دارد. اگر متافيزيك, نظامی برای تبیین جهان (جهان «واقعی»» در معنای رایج این کلمد) 
تلقی شود پس جای این سؤال هست که از چه راه باید جهان را تبیین کند. در این معناء هیچ کس 
متافيزيك راباعلم یکسان نمی‌پندارد. بدین ترتیب» يك مسأله باقی می‌ماند و آن رابطۀ بین 
متأفيزيك و علم در زمینة تبیین جهان است. 

با اتخاذ چنین نظریه‌ای دربارة متافيزيك» باید علم را انکار» و برای تبیین جهان بر متافيزيك, 
اتکانمود. اما به جای انکار علم و اتکا بر متافيزيك یا انکار متافيزيك و اتکا بر علم» تنهاراهی که 
باقی می‌ماند این است که ابندا علوم» مرزهای فعلی و درحال گسترش خودرا مشخص کنند بعد 
هر چه باقی ماند a pe‏ فلسفه محول گردد. اما معنای تلویحی چنین کاری این است که فلسفه. 
موقتاء یعنی تازمانی که علم جانشینش نشده به کار می‌آید؛ رشته‌ای است که همواره‌و به سرعت 
کاستی می گیرد؛ و بابر گزیدن علم برای تبیین جهان؛ معرفتی که بر علم مبتنی باشد. مقبول 
می‌افتد. بدین‌سان» آن‌جا که میان علم و فلسفه درباب تبیین جهان تعارضی در o pS‏ این علم است 
که محل اعتماد واقع می‌شود. این جاست که باید نقش فلسفۀ سنتی را توصیف کرد. ۱ 

گرچه فیلسوفانی همچون ماریتین(٩)‏ هستند که دعوی بر Ca‏ فلسفه و خاصه متافيزيك 
دارند ما دعوی اینان از سطح حرف فراتر نمی‌رودو به عمل درنمی‌آید . با کنار نهادن این عقیده 
که فلسفه, شیوءٌ مخصوصی برای کسب معرفت دارد. دیگر نمی‌توان در تبیین جهان بر متافيزيك 
تکیه کرد. بدین‌سان» این علم است که معرفت دربارءٌ جهان را به آدمیان عرضه می‌دارد. در عرصۀ 
تعلیم و تربیت نیز آموزش دربارةٌ جهان به مدد علوم صورت می‌پذیرد . 

از سوی دیگر» اگر به این عقیده ملتزم شویم که فلسفه دارای ee‏ خاصی برای کسب 
معرفت است و با حقایق«نهایی» سرو کار دارد» جای این پرسش هست که کاربرد آن در تعلیم و 
as pylon eas‏ با وچ pasa‏ اسان دازای روخ او اند ات بر سا این 
فرض در قلمرو تفلیم و تربیت چه بايد کرد؟ همان‌طور که‌هیوم نیز درباره گزاره‌های استی ' و 

گزاره‌های بایستی " گفته است. بین این دو نوع گزاره‌هیچ ار تباطی وجود ندارد. نمی‌توان از 
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گزاره‌های مبتنی بر «است» یا «نیست» به سوی گزاره‌های مبتنی بر «بایست» حر کت کرد . تنها 
>a)‏ کت از گزاره‌های واقعی به سوی گزاره‌های «بایستی», پرش غیرمنطق ی ۲ استت : اما چون 
گزاره‌های واقعی» متضمن هیچ «بایستی» نیستند پس هیچ مبنایی هم وجود ندارد تابه استناد آن 
گفته شود به چه سویی «بایستی» پرید. یا حتی به چه سویی «نبایستی» پرید. 

با توضیحات هیوم E o‏ این مطلب. دیگر نیازی به شرح و بسط بیشتر ol‏ نیست. 
بدین‌سان, از Leal‏ که متافيزيك. نه به Be‏ خود درباب جهان‌شناسی عمل می کند و نه در موقع 
بی‌ار تباط است‌و لذا نمی تواند چون يك ویژگی pls‏ آفرین به‌شمار آید. 

قبل از اتمام این بحث. مایلم این نکته راهم روشن کنم که سخن ما دربار؛ اعمال مردم 
است. نه اقوال ایشان. شاید بر ما خرده بگیرند که دیگران چندان تمایلی به رد متافيزيك ندارند. 
من نیز وجود نویسندگانی را که دلبستگی gible‏ خاصی به متافيزيك دارند. انکار نمی کنم. اما 
دیگر» علی‌رغم همۀ توجیهاتی که در دو قرن اخیر صورت پذیرفته. واضح است که هر گاه میان 
معرفت علمی و معرفت متافیزیکی تعارضی در گرفته این فیلسوفان متافيزيك بوده‌اند که 
عقب‌نشینی کرده‌اند. حتی ماریتین هم با وجود همه پافشاری و اصراری که بر برتری متافيزيك بر 
علوم داردو در منازعات این دوء حق را به متافيزيك می‌دهد» وقتی می گوید: «خوب با آن که 
فلسفه» مصون از خطاست. اما فیلسوفان ممکن است به خطا بروند»(۰ ۱) تأ حدودی از مواضع 
خود عقب نشسته است. 

ویژگی دیگری که معمولا به‌عنوان يك ویژگی تمای زآفرین برای فلسفة تعلیم و تربیت 
به نظر می‌رسد که نظریه‌های مربوط به معرفت» فواید زیادی برای تعلیم و تربیت دارند. درست 
همان‌طور که «فلسفة طبیعی» در سلك علوم جدید درآمده شش انسان‌ها برای تلفیق 
گزاره‌های IS‏ درباب معرفت نیز به Quo‏ از چارچوب فلسفه‌سنتی خارج گردیده ببصورت 
یك علم جدید یعنی روان‌شناسی, ظاهر شده است. هرچند شماری از فیلسوفان سنتی» leal‏ 
کرده‌اند که استنتاج یك نظام معرفتی از يك نظام متافیزیکی امکان‌پذیر است» Ll‏ در عمل ome‏ 
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نکرده‌اند. هر گاه میان یافته‌ها یا نظریه‌های جدید روان‌شناسی با نظریه‌های معرفت‌شناسی 
تعارضی در گیرد. این نظریه‌های معرفت‌شناسی و متافیزیکی هستند که حتی اگر یقینی و 
غیراحتمالی هم تلقی شوند تغییر می‌پذیرند. تغییر این نظریه‌هاءنه بر مبنای یك استنتاج منطقی 
از متافيزيك. که در هماهنگی با یافته‌های جدید روان‌شناسی رخ می‌دهد. توصیه‌های ماریتین 
دربارهُ عمل تربیتی نیز تا حد زیادی مبتنی بر یافته‌های جدیدروان‌شناسی است. 
سیدنی هوك در مقاله‌ای که در بازنگری تربیتی هاروارد(۱۱) به چاپ رسانده به يك عامل 
مهم دیگر اشاره‌می کند. به نظر وی» کسانی مانند دیوبی» برتراندراسل» و فلیک سآدلر »هر قدر 
از متافيزيك و معرفت‌شناسی فاصله می گیرند. به یافته‌های روان‌شناسی درباب یادگیری روی 
می آورند. از سوی Seo‏ فیلسوفانی هم هستند که با وجود دفاع از نظریه‌های یکسان در متافيزيك 
و معرفت‌شناسی, به روش‌های تربیتی کاملاًمتفاوت معتقدند. وی می گوید: 
هیچ کس از معرفت‌شناسی يا معرفت شناسی تعلیم وتربیت» دانش جدیدی رادرباب 
یادگیری استنناج نکرده‌است . دانش ما دربارٌروش‌های معتبر پیشبرد یادگیری» از 
ly,‏ شناسی علمی باتجربی به دس تآمده است » نه از معرفت شناسی يا متافيزيك(۱۲). 
البته ما قبول داریم که متافيزيك و معرفت‌شناسی, در برخی از فلسفه‌های تربیتی ملحوظ 
گردیده‌اند. ام درحال حاضر نقش نظام‌های متافیزیکی و معرفت‌شناسی, به‌علوم جدید محول 
شده» و حتی در مواردی که اين نظام‌ها در فلسفه‌های تربیتی گنجانده شده‌اند» تنها به‌عنوان 
يك‌بخش همراه گر شناخته می‌شوند نه يك بخش ols‏ زآفرین. از Leal‏ که هیچ کدام از این 
دوبخش با تعلیم و تربیت ار تباطی ندارنده پس نمی‌توان آن‌ها رالازمة فلسفه‌ورزی درباب تعلیم و 
تربیت تلقی کرد. شمار اندکی از فیلسوفان کوشیدهاند تا با الحاق منطق به معرفت‌شناسی» و 
طرح این ادعا که منطق, لازمة تحلیل انتقادی است. ازعلاقة خویش به معرفت شناسی دفاع کنند. 
البتهء هیچ eS‏ منکر این ادعا نیست. اما بايد توجه داشت که حتی تأ کید و پافشاری آن‌ها در دفاع 
از معرفت‌شناسی» نشان می دهد که بهتر است منطق» چون بخشی از این ابزار فلسفه تلقی شود نه 
بخشی از یك نظام فکری درباب معرفت. بدین‌ترتیب» کوشش این فیلسوفان هم برای نجات 
معرفت‌شناسی به شکست می‌انجامد . 
ممکن است فیلسوفی Leal‏ کند که به يك رابطة منطقی بین متافيزيك یا معرفت‌شناسی و 
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اقا یتوس oos elu‏ هو ای Ua‏ سای "scc‏ 
eu‏ تفت ای ای Seis‏ نك رر ارز شی نهان pale (palletes cated‏ 
روان‌شناختی است نه منطقی . 

قلمروارزش‌ها نیز قلمروی است که فلسفه از دیرباز با آن سرو کار داشته است. فیلسوفان 
سنتی در این قلمرو نیز همانند قلمرو متافيزيك و معرفت‌شناسی» فروض فراوانی داشته‌اند. از 
جمله فروض آن‌ها این بوده است که مجموعه‌ای از «خوبی‌های» جهانی راعرضه کنند. اما چون 
هر کدام از نظام‌های ارزشی» دعوی کامل بودن دارند. وفرض بر این است که «خوبی‌های» جهانی 
در مبانی متافیزیکی این نظام‌ها لحاظ شده‌انده پس هر نظام متافیزیکی جدید دارای يك نظام 
ارزشی کامل و جهانی» و دربرگیرندةهمة نظام‌های ارزشی دیگر است. با این حال, دو وضعیت 
نگران کننده نیز وجود دارد: \( استنتاج نظام‌های ارزشی متضاد از يك نظام متافیزیکی واحد» 
(Y‏ استنتاج دو نظام متافیزیکی متضاد از نظام‌های ارزشی مشابه. برای مثال» گروهی از فیلسوفان 
مسیحی هستند که کفار رامبدأخرد مسیحی به‌شمار م ی‌آورند. 

از سوی دیگر» در دوران اخیر به فیلسوفانی برمی‌خوریم که قایل به نسبیت ارزش‌ها 
هستند. ارزش‌ها از چه جهت نسبیاند؟ از جهت نسبتی که‌بایکدیگر و با کل زمینه‌ای که در ol‏ 
رخ می‌دهند» دارند. این دید گاه دارای مدلولات مهمی است» زیرا موجب تقویت استدلال عليه 
ارزش‌های تحمیلی می گردد. هم به این دلیل که متافيزيك متضمن ارزش‌ها نیست» و هم به این 
دلیل که نسبت ارزش‌ها با زمینه‌هاء موجب احتمالی و غیرضروری (یعنی؛ غیرجهانی) شدن آن‌ها 
می گردد» نمی توان ارزش‌ها را از متافيزيك استنتاج کرد. بدین‌سان» میان ارزش‌ها تضادی 
درمی‌گیرد . بعد چه خواهد شد؟ راه داوری برای انسان گشوده می‌شود و داوری‌ها نیز بر LAL‏ 
برطبق زمینه‌های معین Sob‏ ارزش‌ها صورت می‌پذیرند. نه بر اي ابر طبق متافيزيك. 

متأسفانه برای حل مسائلی که در این قلمرو مطرح می‌شود. نمی توان فقط به علم مراجعه 
کرد. می توان روش علمی یا هوش اتتقادی رابه کار بست» اما این دو نيز متضمن يك نظام 
ارزشی‌اند. در اینجا سوالاتی مطرح می‌شود: کدام اهداف ارزشمندند؟ چگونه می توان b sol‏ به 
گونه‌ای مؤثر تحقق بخشید؟ اعمال» مستلزم کدام اهداف‌اند؟ و غیره. بهعبارت دیگرء با مسائلی 
در زمینۀ داوری‌های ارزشی مواجه می‌شویم که علم به تنهایی نمی تواند آن‌هاراحل کند یا 
فروبنشاند. این موضوع. سوالات دیگری را فراروی ما می‌نهد: باکدام روش‌ها می توان این مسائل 
راحل کرد؟ و با فرض این که‌ما بر خرد انسانی متکی هستیم و هیچ کس به‌طور جدی منکر این 
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حقیقت نباشد. از کجا خواهیم دانست که به يك پاسخ درست رسیده‌ايم؟ 

به نظر می‌رسد که این قلمرو نه تنها برای فعالیت فلسفه» قلمرو مناسبی است» بلکه 
فلسفه می تواند در این قلمرو يك نقش تر کیبی ایفا کند. این بدان معنانیست که فلسفة تعلیم و 
تربیت باید به تولیدیا توسعة معرفت جدید بپردازد؛ این کار بر عهدةٌعلوم است. فلسفة تعليم و 
تربیت می تواند معرفت رامورد استفاده قرار دهد. آن رابه مسائل مامربوط سازد» و راه‌حل‌های 
ممکن‌را عرضه بدارد. همچنین» علاوه‌بر بررسی و سنجش اهداف و وسایل, می تواند رابطة بین 
این دورابسنجد» و آثارو نتایج آن‌هارا مورد ارزیابی قرار دهد. 

آنچه دربار؛ قلمرو ارزش‌ها گفته شد» حاکی از آن است که قلمرو مزبور» ویژگی 
تمایز آفرین فلسفه است. نه ویژگی همراهگر آن. هرچند درباب نحو؟ پرداختن به قلمرو ارزش‌ها 
اختلاف نظر وجود دارد. اما به هیچ وجه نمی توان این قلمرو را از قلمرو فلسفه جدا کرد زیرا 
انجام همین کار هم مستلزم در گیر شدن با ارزش‌هاست. از سوی دیگر» تنها از راه گردآوری 
داده‌های تجربی و مشاهدهپذیر یا قیاس ریاضی هم نمی توان هم مسائل ارزشی را حل‌وفصل 
کرد زیرا انتخاب هر کدام از این روش‌ها نیز عملی است ارزش SI d f‏ این روش‌ها نامناسب 
باشند یا حداقل کاملاً مناسب نباشند. پس از چه روشی ub‏ استفاده کرد؟ این پرسش» طبیعتاًبه 
ویژگی بعدی می‌انجامد. اگر ارزش گذاری» چیزی فراتر از تأملات ببهوده و گزینه‌ای 
لازملاتتخاب است. پس احتمالا بايد در جست‌وجوی روش دیگری بود. درست همان‌طور که 
علوم و ریاضیات هر کدام دارای روش‌های خاص خود هستند. اگر بپذيريم که ارزش گذاری نیز 
مستلزم يك روش است» این‌روش احتمالاًروش تحلیل نقادانه خواهد بود. 

مقصود از تحلیل نقادانه» همان تحلیل زبان است. پوزیتیویست‌های منطقی ادعامی کنند 
که گز اره‌های واقعی تجربی (که از راه مشاهدات حسی» مورد تأیید واقع می‌شوند) و گزاره‌های 
منطقی و ریاضی (که از راه تأمل, مورد بازیینی قرار می گیرند) تنهاق سم گزاره‌های بامعناء و 
بنابراین» سایر گزاره‌هابی‌معناهستند. ما خودمان رابه این ادعاها محدود نمی کنیم. مقصودما 
فقط استفاده از روش تحلیل زبانی است که‌می گوید: زبان» کاربردهای زیادی دارد. پس ابتدا به 
بررسی چگونگی کاربرد زبان می‌پردازيم. تا میزان صحت این مطلب مشخص شود. 

منطق» جزء جدایی pAb‏ تحلیل زبان است. بدون وارد شدن در این بحث که آیا گزاره‌های 
منطقی همواره صادق‌اند یا این که می توان معرفت را از منطق بهدست آورد, دست کم بايد به توجیه 
عملی اصول منطق و تشخیص سودمندی آن‌ها در گفت و گوو استدلال‌پرداخت. باوجود 
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پرسش‌هایی که در این زمینه‌ها مطرح می‌شود. هیچ کس bide‏ در مورد آن‌ها تردید نمی AS‏ 
کاربرد این ابزار یاروش در فلسفه؛ جزء فوق‌العاده ارزشمند و pAb glia‏ فلسفه بوده 
rey is ced‏ ای لیر و Sors‏ میت یدای ss au dd acl o‏ اعدو 
دستورالعمل‌های لازم برای تحلیل نقادانه چیز دیگری نداشت. باز هم دارای نقش مهمی بود. 
تحلیل, تنها حوزه‌ای است که فلسفه و فلسفة سنتی» بیش ترین سهم را در آن داشته‌اند. قطع نظر از 
این که نظریه‌های متافیزیکی و معرفت‌شناختی فلسفه‌های مختلف, تا چه اندازه معنادار بوده‌انده 
کارکردهای نقادی همواره‌منشأً خدمات ارزنده‌ای بوه‌اند. و چون‌هر کوششی برای 
فلسفه‌ورزی در يك a‏ معین صورت گرفته» و فلسفه‌ورزی نیز به صورت ضمنی» متضمن 
تحلیل آن زمینه بوده است» پس باید تحلیل را به‌عنوان ویژگی تمای زآفرین فلسفة تعلیم و تربیت 

تلقی کرد. 

پس با توجه به تعریف فلسفة تعلیم و تربیت از راه بررسی و تعیین تمایزآفرینی b‏ 
همراه‌گری ویژگی‌های آن, این تتایج به‌دست می آید: هر چند متافيزيك و معرفت‌شناسی» 
بخش‌هایی از فلسفه بوده‌اند» اما علوم آن‌ها را از صحنه خارج ساخنه‌اند. بنابراین» متافيزيك و 
معرفت‌شناسی, ویژگی‌های همراه گر فلسفهورزی هستند. در تتیجه, فلسفه تعلیم و تربیت» 
مجموعه‌ای از معرفت نیست. بلکه یك فرایند است. این aul‏ دو جنبه یا دو مرحله دارد: یکی 
تحلیل است» و دیگری تر AS‏ 

تحلیل گران نقاد در این زمینه دلیل th‏ دست کم» نظر متقاعد کننده‌ای را مطرح ساختهاند. 
قبلاً گفته شد که ارزش‌ها یکی از بخش‌های تمایز آفرین فلسفة تعلیم و تربیت هستند؛ و اکنون 
برای گفتن این مطلب که تنهاروش برخورد با ارزش‌ها روش تحلیل نقادانه است» استدلال 
محکمی وجود دارد. وقتی که دربارة امور واقعی» پرسش‌هایی مطرح می‌شود برای یافتن پاسخ 
آن‌ها می‌توأن به علوم مراجعه کرد اما کاربردروش‌های علوم دربارة ارزش‌ها مشکلات واضحی 
راپدید می آورد. مسألاٌدیگری که وجود دارد این است که گاه تحلیل با ic Ja‏ تعلیم و ترییت» 
یکسانپنداشته می‌شود. باپذیرفتن این موضوع که تحلیل زبانء یکی از عناصر تشکیل دهند 
فلسفة تعلیم و تربیت است» این مسأله نیز حل می‌شود. 

فرض کنیم که تحلیل» فرایندی حیاتی است» و واژه‌ها و گزاره‌ها باید از حیث روشن بودن 
معانی‌شان سنجیده شوند. حتی فرض کنیم که با به کار بستن روش تحلیل نقادانه (زبانی) معلوم 
می‌شود که برخی از مسائل واضح و مشهوده صرفاً مسائل زبانی‌اندو می‌توان آن‌ها را بابه کار بردن 
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این روش حل‌وفصل کرد. در این‌صورت. تحلیل یکی از ویژگی‌های تمایزآفرین فلسفڈ 
تعلیم و ترییت خواهد بود و هیچ کس نمی تواند به‌طور جدی این حقیقت را انکار کند. اما 
تحلیل, همه فلسفهٌ تعلیم و تربیت نیست. 

Shep iMi l‏ می‌رسیم کهمی‌توایم برای کسب ممرفت 
aol»‏ جهان بر علوم تکیه کنیم؛ مثلاًبرای کسب معرفت SS‏ یادگیری» می‌توائیم به 
یافته‌های روان‌شناسی مراجعه کنیم . با تحلیل نقادانه هم که گزاره‌های ارزشی روشن شده‌اند. بعد 
جه خواهد شد؟ 

گزاره‌های واقعی فقط می توانند بگویند: «اگر الف آن گاه ب» اما مشکل اینجاست که فقط 
يك گزار؛ٌواقعی وجود ندارد. ما احتمالا نمی توانیم به همةٌمعرفتی که بشر اندوخته است» واقف 
شویم. از این گذشته» معرفت‌های مختلف نیز با یکدیگر تعارض دارند . وقتی که گزار#«اگر الف 
آن گاه‌ب»رابه‌عنوان يك‌واقعیت انتخاب می ee‏ گزاره‌های«اگرب آن گاه Shrug‏ ج آن گاه د»و 
مانند ol‏ از دور خارج می‌شوند» صرفأًبه این دلیل که نمی‌توانیم هم آن‌ها را بشناسیم. پس چگونه 
ub‏ انتخاب کرد؟ ch‏ جزء معرفت» نمی تواند خود را برای شناخته شدن بر گزیند. حقایق معرفتی 
نیز هیچ چیزی دربارة انتخاب خود به ما نمی گویند؛ این ما هستیم که باید آن‌ها را انتخاب کنیم. 

این کار el‏ رز ش ها Col o d o‏ اما در d Und‏ وضعیت مخایین بەز چو du sas‏ 
زیراارزش‌هابایکدیگر تعارض دارند. به دیگر سخن» يك سلسله مراتب مطلق از ارزش‌ها وجود 
ندارد تابر اساس آن گفته شود در هر وضعیتی» الف ارزشمندتر از ب.ب ارزشمندتر از ج.و... است. 
آنچه در این وضعیت بسیار ارزشمند است» شاید در وضعیت دیگر اصلاًارزشمند نباشد. امامشکل 
این جااست که خود ارزش‌ها چنین چیزی رابه مانمی گویند. حتی‌پس از تحلیل کامل ارزش‌هاو 
روشن‌شدن دید گاه‌ما در ih‏ ارزش خاص» اين ارزش base‏ انتخاب نمی کند. ما els le‏ 
دربار؛ٌاین‌موضوع که چه چیزراارزشمندمی دانیم مطمئن شویم. اما این بدان‌معنانیست که بة 
دیگران گفته شو د:«این ارزش راانتخاب کنید». زیر اارزش ارزش‌ها تغییر می‌پذیردو میان آن‌ها 
تعارض درمی گیرد. مامی توانیم عهد ببندیم که صادقانه ارزش گذاری کنیم» و معنای آرزش گذاری 
صادقانهرانیز به روشنی دريابیم امانکته این جاست که انتخاب» بین صداقت وعدم صداقت واقع 
نمی‌شود. این انتضاب ین صداقت و ی چیز ارزشمند دیگر صورت می‌گیرد. 

منظور از بیان مطالب SIG pb‏ این بود که فلسفة تعلیم و تربیت» فراتر از تحلیل نقادانه 
است. چنان که پیش تر هم گفته شد فلسفهٌ تعلیم و تربیت» فرایندی است که دو جنبه دارد: 
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۱)روشنگری مسائل تربیتی (تحلیل)؛ ۲) ارائه راهحل‌های ممکن (تر کیب). این فعالیت عمدتاً 
در قلمرو ارزش‌ها صورت می‌پذیرد؛اما بای از معرفت نیز بهره بگیرد. گرچه تجزیه و تحلیل بعد 
ترکیبی فلسف تعلیم و تربیت» از he gm‏ این بحث. خارج و نیازمند فرصت دیگری است. اما 
مایلم اضافه کنم که ارائه راه‌حل‌های ممکن, نه فقط بررحسب ارزش‌هاء که بر حسب ملاحظة آثار و 
نتایج احتمالی این راهحل‌ها نیز صورت می‌پذیرد. اصولا تشخیص صحیح گزینه‌های ارزشی: 
بدون ملاح آثار و نتایج احتمالی آن‌ها تقریبً غیرممکن است. این مطلب راهم باید اضافه کنم 
که فرایند پيشنهاد یا ارائه sla feel‏ ممکن موجب اجرای روش علمی در فلسفة تعلیم و تربیت 


می‌شود. 
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فصل بیست و یکم 


فلسفه نعلیم و Aout Cat‏ 


تا ور ایت 


اگر برای مطالعة فلسفه» و نیز برای مطالعة تعلیم و تربیت, راه‌های بسیاری وجود داشته 
باشد» پس برای‌مطالعه فلسفۀ تعلیم و تربیت» راه‌های بسیار زیادی‌وجود خواهد داشت. در این 
زمینه» يك سلسله جابه‌جایی های منظم می تواند جالب و سودمند باشد. برای مشال»اگر فلسفه 
به عنوان محتوایا کارش نظری در باب ماهیت واقعیت» معرفت. و ارزش تلقی گردد. و تعليم و 
تربیت» به منزلة يك سازمان اجتماعی -سنیاسی» پس Ab‏ فیلسوف تعلیم و تربیت» طراحی نظام 
da‏ ات کی ا شر aetate o‏ گر یی کد هادان د a‏ 
بلافاصله با پرسش ارسطو دربار؛ُ هماهنگی آموزش و پرورش و قانون اساسی مواجه می‌شویم. 

در سال‌های اخیر به دلیل رشد انواع جدید سازمان‌های خود کامه اجتماعی» دیدگاه 
فوق‌الذکر اهمیت پیدا کرده است. هگل از امنیت جامعه در تدارك تعلیم و تربیتی که بر اصول 
ایدآلیسم مطلق مبتنی باشد. آگاه بودواین پر سش, مورد توجه آلمان‌نازی و ایتالیای فاشیست نیز 
قرار گرفت. هیتلر در کتاب نبرد من" از تعلیم و تربیت بحث کرد و در ایتالیا جیووانی جنتای ل" 
که يك فیلسوف حرفه‌ای بود» مأمور گردید تا از راه بحث و گفت» chine gS‏ آموزشی اصول 
Smith, Philip G. (1965). What is Philosophy of Education? In Philip G. Smith. Philosophy of‏ .1 


Education, U.S.A: Macmillan . PP. 51-71. 2. Mein Kampf 
3. Giovanni Gentile 
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سازمان اجتماعی فاشیستی را کشف کند. این شرایط, بسیاری رابه سوی تنظیم شکل‌های 
صحیح آموزش و پرورش در ch‏ جامعة دمو كراتيك سوق داده است. 

از سوی دیگر» اگر فلسفه به عنوان يك فعالیت» و تعلیم و تربیت به عنوان فرایندرشد 
فردی در نظر گرفته شود؛ پس وظیفة فیلسوف تعلیم و ترییت این است که بر برنامٌدرسی, 
bl al‏ ارزشیابی, و گزارش پیشرفت دانش آموز, و مانند آن تأثیر بگذارد. این وظیفه» مستلزم 
نوعی تجزیه و تر کیب است که مشخصه فعالیت فیلسوف در عصرهای‌مختلف بوده است. حال 
اگر فیلسوف تعلیم و تربیت» وظیفة خودرا کاربست تفکر فلسفی برای تدوین يك نظریۂ تربیتی 
(به عنوان ch‏ علم رفتاری کاربردی) بداند» با چه مسائلی مواجه خواهد شد؟ 

به منظور کاهش تعداد موضوع‌هایی که باید مورد بررسی‌قرار گیرند. اجازه دهید تا 
ترکیبات احتمالی را به صورت قراردادی در چهار مقولة اصلی طبقه‌بندی کنیم: فلسفه و تعلیم و 
تربیت فلسفه در تعلیم و تربیت "»,فلسفه برای تعلیم و تربیت 9 فلسفۀ تعلیم و تربیت ؟. 
بررسی تفصیلی هر کدام از این مقوله‌ها موجب کسب دید گاهی جامع درباره فلسفة تعلیم و تربیت 
- که یك حوزء مطالعاتی نظامدار و نوظهور در مؤسسات آموزش ule‏ است-می گردد. 


این نظریه که فلسفه‌و تعلیم و تربیت با یکدیگر ار تباط عمیقی i bai s do‏ جدیدی 
آن‌جا که فلسفه به طور سنتی» ماهیت واقعیت» معرفت» و ارزش راتحت‌بررسی قرار داده‌است» 
می توان شناخت» چه چیزی بیش از چیزهای دیگر ارزش شناخته شدن دارد. و روش شناخت کدام 
است. تنهايك گام با تأمل درباراهداف مناسب تعلیم و تربیت»و ماهیت یاددهی و یاد گیری فاصله 
دارد. به علاوه از آن‌جا که تأکید اصلی فلسفه بر «زندگی خوب»-و مطابق نظر دیویی-بر سنجش 
«مسائل آدمیان» بوده است» پس ار تباط عمیق آن با مسائل تربیتی»؛ مشخص وروشن است. 


1. philosophy and education 2. Philosophy in education 
3. Philosophy for education 4. Philosophy of education 


فصل بیست ویکم : ei‏ تعلیم وتربیت چیست؟ ۶ ۲۳۱ 


تصور می کنند که th‏ فلسفة تربیتی معین از يك فلسفة معین استنتاج می‌شود. آیا طرح‌های 
تربیتی افلاطون از فلسفۂ او ۔یعنی» از دیدگاه‌های او دربارهُ ماهیت واقعیت» معرفت» و ارزش- 
استنتاج نشده است؟ در این صورت» هر قدر تفاوت يك فلسفه با فلسفة افلاطون بیش تر باشد» 
می‌توان طرح‌های تربیتی متفاوتی راهم از آن استنتاج کرد. بدین ترتیب» فیلسوف تعلیم‌و تربیت 
نیز می‌تواند به مطالعة دقیق درباره فیلسوفان بزرگ بهردازد. آنچه‌را ایشان درباره تعلیم و تربیت 
گفته‌اند یادداشت کند؛ و اگر در انجام این کار موفق نشد. به ارائة طرح‌های تربیتی متناسب با يك 
فلس فه بنیادین بهردازد. بدین‌سان» فیلسوف تعلیم و تربیت در کشف معنای تربیتی نظام‌های 
فلسفی بزرگ o‏ متخصص یا کار آزموده می گردد. 

با این Sle‏ انجام این مطالعة تخصصی؛ مشکلاتی را دربردارد. Vy)‏ فیلسوفانی که دربارة 
مسائل ترییتی بحث کرده‌اند. تصور چندان روشنی از چگونگی استنتاج طرح‌های تربیتی از 
فلسفۀ خود نداشته‌اند. قواعد استنتاج يك گزارهُ تربیتی از يك سلسله گزاره‌ها در باب ماهیت 
واقعیت» معرفت. یا ارزش چیست؟ اگر فلسفه‌ها نیز همچون ظام‌های قیاسی ‏ (مثل يك نظام 
هندسی) بنا شده بودند. امکان پاسخگویی به این سؤال وجود داشت که با تغییر در يك یا بیش از يك 
اصل موضوعه. چه گزاره‌هایی به دست می آید؛ اما چنین چیزی عملا وجود ندارد. پس فیلسوف 
تعلیم و تربیت» هیچ گاه نمی تواند با اطمینان اظهار کند که این یا آن فیلسوف. دقیقاً oot‏ 
uL.‏ تربیتی چه خواهد گفت. 

مشکل دوم. زیربنای مشکل اول است. فلسفه‌های‌مختلف, در واقع نظام‌هایی مجزاو 
منسجم نیستند که هر کدام پاسخ‌های متفاوتی را به مجموعه‌ای از پرسش‌های عمومی ارائه کنند. 
برعکس, معمولاً این فیلسوفان هستند که برحسب پرسش‌هایی که مطرح می کنند یاروش‌های 
مختلفی که برای تنظیم پرسش‌های بنیادین در پیش می گیرند از یکدیگر متمایز می‌شوند. و 
البته تك تك فیلسوفان؛ به ندرت جامع‌الابعاد بوده‌اند. برخی بیش تر به متافيزيك پرداخته‌اند. 
گروهیعمدتاً دربرة پرسش‌های فلسفة اجتماعی یا سیاسی قلم زده‌انده و شماری از آن‌ها هم 
بیش تر به زیبایی‌شناسی روی آورده‌اند . بدین ترتیب» انتخاب فهرستی نمایاننده از فیلسوفان 
f‏ و نمایش نظاموار کیفیت استنتاج فلسفه‌های تربیتی مختلف از کار آنان» غیرممکن است. 

بار ی را غقینده بر این است که کشف‌معانی تزبیتی مکب‌های مختلف فا 


1. deductive systems 


e ۳۲‏ فلسفه تعلیم و peas‏ جهان فرب 


امیدوار کننده‌تر از کشف آثار تربیتی کارهای تك تك فیلسوفان است. 
در مواردی که يك فیلسوف به طور مشروح مطالبی را دربارهُ تعلیم و تربیت نوشته است» 
می‌توان او راسخنگوی مکتب فلسفی خاصی دانست که به وسیلۀ gl‏ اندیشه‌های فلسفی اش 
تمایز پیدا می‌کنند. پس این دیدگاه» تا حدی مشکل دوم راحل خواهد کرد. اما این دید گاه هم 
مشکل جدیدی راپدید می آورد. مکتب‌های فلسفی» اعصار مختلف را دربرمی گيرند. در حالی 
که تأملات در باب تعلیم و تربیت» معمولاً وی E‏ زمانی-مکانی دارند. این مطلب از دو جهت 
صادق است؛ یکی از این جهت که فیلسوف وقتی S a‏ تعلیم و تربیت بحث می‌کند. در مقایسه با 
زمانی که فقط به بحث‌های فلسفی می پردازد» بیش تر به مسائل aei y‏ و فرهنگ خودش 
می‌اندیشد؛ و دیگر از این جهت که طرح‌های تربیتی او معمولاً قلمروی بس گسترده‌تر از موضع 
اصلی فلسفی اش دارند. بحث دربارءٌ تعلیم و تربیت علاوه‌بر این که جهت گیری فلسفی فرد را 
منعکس می AS‏ معمو Y‏ منعکس کنندٌ فهم یا بدفهمی وی از مسائل روان‌شناسی» جامعه شناسی» 
اسان ای فر هگ و مانند آن نیز هست. به همین دلیل است که طرح‌های ترییتی GU‏ 
منسوخ می‌شوند در حالی AS‏ بحث‌های بنیادین فلسفی چنین نیستند. 
می توان نمونه‌های جالب و متعددی را در این زمینه ذکر کرد. به عنوان مثال» در بحث از 
معنای تربیتی اید آلیسم جدید, بسیاری از محققان» نوشته‌های دبلیو. تی. هاریس! را 
برمی گزینند. که سخنگوی شاخص و با نفوذ فلسفه و تعلیم و تربیت آمریکا در اواخر قرن 
نوزدهم بود. هاریس که در بحث از انضباط مدرسه‌ای از کانت الهام گرفته. از چهار A‏ اساسی 
در کلاس درس» یعنی» نظم» وقت‌شناسی» سکوت. و سخت کوشی» سخن می گوید. وی 
می‌نویسد: 
فرمانبرداری؛ وجه مشتر ك کار همه مدارس است .اراد شاگرد باراد معلم تماس پیدا 
م یکند وا زآن متأثر م یگردد . اراد شاگرد» جلو هوس‌های س رکش رام aps‏ آن‌هارا 
س رکوب م AS‏ و يك اراد منطق یتر را جایگزی نآن‌ها می سازد . وی در جریان اطاعت 
از يك اراد منطقی‌تر» با مسئولی ت آشنامی شود . مسئولیت» متضمن احسا سآزادی 
است . کودك از توانایی خود برای‌قبول بارد -فرمانبرداری یا نافرمانی -آگاه‌می‌شود . اواز 
توانایی خود برای خلق اعمال و تشکیل یك زنجیرهُعلّی جدید ‏ که خودش راهم د ol‏ 


1. W. T. Harris 


فصل پیست ویکم : فلسفه تعلیم و تربیت چیست؟ æ‏ ۲۳۳ 


می یابد -نی زآگاه م یگر دد . واقعیت مهم در کلاس در سآن است که شاگرد همواره در برابر 
همه اعمالش مسئول نگه داشته می‌شود . اگر از خودش غافل شود و سر و صداراه بیندازد» 
پچ پچ CAS‏ از جای خود ح رکت کند» و تصادفاً gh‏ رااز روی‌میزش هل بدهد» معلمی 
که مسئولیت وی راب رعهده دارد» هم این موارد رابه و گوشزد م یکند . او نه تنها مسئول 
اعمال مثبت خویش» که مسئول غفلت خود نیز هست. وی مسئولیت هر کاری را که 
انجام دهد یاه رکاری را که وانهد برعهده دارد؛ این شیوه؛ به عنوان نسرومندترین ابزار 
آموزش اخلاقی تلقی می‌شود(۱) . 
در حدود بيست و پنج سال بعد پروفسور هورن" ۰ که یقیناً جزء نمایندگان همان مکتب 
فلسفی است. این نظرات را دربارء انضباط, دست pS‏ پیش پا افتاده و نگران کننده شمرد. وی این 
روش را موجب نقض ارادهٌ کودك دانست» و چنین اظهارنظر کرد: 
بهت رآن است که نه به این موضو عگرایش Les‏ کنیم و نه کودك راتحت سلطه خود د رآوریم . 
مسأله راپیش‌بین یکنید؛ اگر مهم است» پیش ا زآ نکه به o e$‏ اجازه اتخاذ یااظهار 
تصمیمش رابدهید» خودتان تصمیم بگیرید . اگر چندان مهم نیست. بگذارید تا خودش 
تصمیم بگیرد؛ حتیاگر مقداری خط رکردن هم لازم باشد . اگر اراد کودك به موضوع 
مهم یگره خورده» طوری مانعش نشوید که او IL‏ سر راهتان بردارید . کو دکانی که با 
فرمانبرداری حقارت بار از والدین خود تربیت شدهاند» همچون بزرگسالان خو دکامه 
می‌شوند؛ بزرگسالان که ه رگ زاراده‌شان نقض نگردیده» و روحشان س رکوب نشده 
است . اگر مردان و زنانی ضیف النفس و سست عنص رتربیت LAS‏ همچون کودکان 
اراده‌شان را نقض م یکنید(۲) . 
کم تر از سی سال بعد پروفسور باتلر "» که او نیز از همان موضع فلسفی سخن می گفت: 
اهمیت اراد آزاده مسئولیت اخلاقی» و مانند آن رابه رسمیت شناخت. اما در عین حال 
«آسان گیری» نسبت به کود کان را بیشتر مورد تأکید قرار داد. 
به نظر من؛ همه این ملاحظات در مورد رابطةً ارزش‌شناسی و تعلیم و تربیت» نشان‌دهنده 
يك سازما نآموزش ی است که در ارتباط با تصمیمات ارزشمند کو دکان و جوانا نآسان 
م یگیرد . مدارس بای د آزادانه فرصتی P‏ ی تفکر» تصمیم» و فهم ارزشمند eal‏ آورند؛ 


1.Horne . 2. Butler 


e ۴‏ فلسف تعلیم وتربیت در جهان رب 


آن‌ها نباید مان ع تفکر بشوند» تصمیمات ار زشمند رااز قبل مشخص ATL‏ رامجبور به 
اتخا ذآن‌ها کنند و بعد انتظار داشته باشند که فهم در درون این چا رچو بآماده» صورت 
پذیرد . 
هر چند تصمیمات فراوانی در رابطه با تربییت کودکان وجود دارد که باید به وسیلةً 
والدین» مقامات منتخب» مدیران» و معلمان اتخاذ شود» اما موارد زیادی هم هست که 
تصمی مگیری راجع به آن‌ها باید به شاگردان واگذا گردد؛ چرا که شاگردان جزء 
جدایی‌ناپذیر تعلیم و تربیت هستند و بدو نآن‌ها فعالیت حقیقی تربیتی تحقق نمی‌یابد . 
آنچه اغلب موجب شگفتی من می‌شود؛ تعداد و وسعت تصمیماتی است که عموماتصور 
م یکنند والدین» معلمان» مدیران» و مقاما تآموزشی می‌بایس lol‏ رااتخاذ نمایند . 
به نظر من» بسیاری از این تصمیمات راباید به شاگردان واگذار کرد . نیز» معتقدم 
بسیاری از تصمیماتی که مستلزم بازنگری شاگردان است» انتخا ذآن‌ها لول و بالذات 
مربوط به خود آن‌هاست . علایقارزشمند کو دکان و جوانان در حال رشد» مستلزم 
تصمیمات UI‏ یآن‌هاست» و باتوجه به همه این‌ها مدارس ما هم بای دآسا نگیر باشند تا 
سلطه‌جو. 
معلم ه رگز نباید به دنبال نفوذ خود باشد» اما در عین حال» ه رگز نمی‌تواند Mal‏ خود رابا 
شاگردان نیز دس ت کم بگیرد... این پاس خآزادانة یادگیرنده است که در سرتاس این فرایند 
دنبال می‌شود . فعالیت‌های تقلیدی» اگر مورد سوءاستفاده قرار نگیرند» بستری رافراهم 
م یآورند که از طری قآن ابتکار عمل به و جود می‌آید؛ کاربرد علاقه‌مندانه و مجدانه نیز 
وسایل دیگری برای ابتکار عمل است؛ وا احتمالاًانضباط تحمیلی خارجی نیز ممک ناست 
يك عامل ضروری برای تقویت وسایل پیدایی ابتکار عمل حقیقی باشد(۳) . 
هرچند این نقل قول‌ها متضمن نکات تربیتی کام لا مشابهی نیستند. اما در نوع 
موقعیت‌های کلاسی نیز تفاوتهای چشمگیری وجود دارد که موجب می‌شود خواننده آن‌ها را در 
ذهن خود مجسم کند. نکتة شایان ذکر این است که سخنان هر کدام از این سه نفر [ هاریس» 
al bore‏ تنها موضع اساسی اید آلیستی وی را نشان می‌دهد, بلکه بینش‌های اجتماعی - 
روان‌شناختی زمانش راهم منعکس می AS‏ 
در بررسی فلسفه و تعلیم و تربیت» مشکلات متعدد دیگری هم وجود دارد. برای کشف 
معنای تربیتی‌مکتب‌های فلسفی مختلف باید از کدام طبقه‌بندی‌ها استفاده کرد؟ به عنوان مثال» 


فصل پیست ویکم : jede‏ تربیت چیست؟ & ۲۳۵ 


در کتاب راهنمای استاندارد تاریخ فلسفه (Y)‏ ضمیمه‌ای و جود a Ja‏ که «مکتب‌هاب فلسفی و 
پیروان آن‌ها»رامعرفی کرده است. در این ضمیمه بیش از پنجاه طبقه معرفی گردیده است؛ از 
مطلق lS‏ لاادری‌گری"؛نوع‌دوستی ...تا .. تعالیگرایی آ» سودگرای ی۵ و اراد ‌گرای ی *. اکثر 
فیلسوفان بزرگ» چند مر تبه فهرست‌بندی شده‌اند. کدام فهرست برای تعلیم و تربیت حایز 
اهمیت است؟ مثلاً گفته شده است که هگل» پیرو مطلق گر ایی تکام لگرایی"» ایده گرایی» و 
خردگرایی" است. به نظر می‌رسد که هگل به عنوان يك مطلق گر ابا GLAS‏ مانند افلاطون؛ 
توماس آکویناس, و فيشته" همراه است. اما به عنوان يك تکامل گرا از این گروه خارج می‌شودو به 
کسانی همچون کنت ' » اسینسر ".و نیچه ۲" می‌پیوندد. به عنوان يك ایده گرا از گروه آکویناس» 
کنت» اسپنسر؛ و نیچه خارج و دوباره به افلاطون؛ و فيشته ملحق می‌شود. در این گروه» برکلی» و 
رویس"۲ نیز دیده می‌شوند. alaly‏ عنوان ch‏ خردگرا با متفکرانی مانند ارسطو د کارت و 
دونس‌اسکوتوس "۲ همراه‌می‌شود. در این گروه به غیر از افلاطون» هیچ یك از فیلسوفان قبلی 
حضور ندارند. 

این وضعیت. گیج کننده است. متخصصان فلسفه و تعلیم و تربیت» معمولاّعناوین کلی از 
قبیل ایدآلیسم رآلیسم و پراگ انیسم رابه کار برده‌اند؛ T‏ احتمالا فلس dd‏ مار و 
طبیع تگرایی ".و در زمان‌های اخیر» تجربه گرایی منطقیو اگزیستانسیالیسم رانیز به فهرست 
این عناوین افزوده‌اند. روش طبقه‌بندی, بیشتر جنبه قراردادی دارد» و ضرر آن برای دانشجویان 
مبتدی» بیش از نفع آن است. 

برای پرهیز از ساده‌انگاری مفرطی که تقریبا به نحو اجتناب‌تاپذیر در استفاده از عناوین 
کلی وجود دارد. es‏ از محفقان فلسفه و تعلیم و تربیت» یك یا چند پرسش بنیادی را مطرح 
ساخته‌اند که می bls ols‏ آن‌ها را با فلسفه و با تعلیم و تربیت به سرعت مشخص کرد؛ مثلا با 


توجه به این پرسش که: «ماهیت ذهن چیست؟» می توان فیلسوفان را بر حسب نظریاتشان درباره 


1. History of philosophy . 2. agnosticism 

3. altruism 4. transcendentalism 
5. utilitarianism 6. voluntarism 

7. evolutionalism 8. rationalism 

9. Fichte 10. Comte 

11. Spencer 12. Nietzsche 

13. Royce 14. Duns Scotus 


15. Scholasticism ` 16. naturalism 


e ۶‏ فلسفه تعلیم وتربیٽ در جهان فرب 


ذهن طبقه‌بندی کرد. برخی از طبقه‌بندی‌هایی که بدین تر تیب به وجود می aul‏ عبارت اند از: 
ذهن به عنوأن جوهر؛ ذهن به عنوان فرایند؛ ذهن به عنوان کار کرد. بعد می‌توان آثار يك نظرية 
مربوط به ذهن را بر طرح‌های تربیتی به دقت کاوید. 

يك روش نسبتاً مشابه دیگر در فلسفه و تعلیم و تربیت این است که ابتدا پرسشی مانند: 
«کارکرد اجتماعی: سیاسی تعلیم و تربیت چیست؟» انتخاب می‌شود» بعد پاسخ‌هایی که در 
طول سال‌ها به این پرسش داده شده» در زیر عناوینی مانند محافظه کار» لیبرال» ارتجاعی و 
بنیادگرا طبقه‌بندی می گردند. آن گاه مبانی وجودشناختی» معرفت‌شناختی» و ارزش‌شناختی 
این فایده که دانشجویان را تشویق به بازاندیشی در مورد AS‏ طبقه‌بندی‌های‌مطبوعی کند که 
براساس روش‌های دیگر به آن‌ها خو گرفته‌اند» باز هم بسیار جالب خواهد بود. با این She‏ باید 
توجه داشت که مطالعة مبانی فوق‌الذ کر» موجب محو شدن بسیاری از پرسش‌های مهم سنتی در 
باب ماهیت واقعیت. معرفت. 3 ارزش» و نمایان شدن طبقه‌بندی‌های تاریخی می‌گردد؛ Su‏ 
معلوم می‌شود که ارتجاعیون؛ بینش‌های خود را در زمينة نظرية تربیتی از فلسفة باستانی و قرون 
وسطایی, محافظه کاران از فلسفة جدید( که با دکارت شروع می‌شود)» لیب رال‌ها از فلسفة 
poles‏ (به ویژه از وايتهد و دیویی)» و بنیادگرایان ul)‏ لیبرال‌های افراطی) از اندیشمندان پیشرو 
و برگزیده(معمولاًتر کیب پیچیده‌ای از پراگماتیسم, پوزیتیویسم, و اگزیستانسیالیسم؛ به علاو 
e ab ol sb‏ فلسفی روان‌شناسی اجتماعی» انسان‌شناسی‌فرهنگی؛ و جامنعه‌شناسی 
معرفت) اخذ کرده‌اند. 

اگر می‌بینیم که درباره فلسفة تعلیم و تربیت» در قالب فلسفه و تعلیم و تربیت هیچ مطلبی 
گفته نشده. از آن‌رواست که این دیدگاه» یا MALS‏ بد فهمیده شده با اصلاً بی‌فایده تلقی می‌شود. 
علی‌رغم دام‌های فراوانی که در این دیدگاه نهفته است. این واقعیت به قوت خود باقی است که 
بسیاری از مسائل فلسفة نظامدار» ار تباط عمیقی با تعلیم و تربیت دارند. بدین‌سان مطالعة 
نظامدار فلسفه و تعلیمو تربیت» می‌تواند منبعی روشنگر برای دانشجویان کوشای هر دورشته 
باشد. در ضمن باید توجه داشت که دیدگاه فلسفه و تعلیم و تربیت» عمومی‌ترین دیدگاه دربارة 
تردیدرابر این دید گاه FECE‏ اما چه برای دانشجویان رشتة فلسفه» و چه برای دانشجویان رشته 


تعلیم و ترییت» ثمربخش ترین دید گاه است. ‏ 
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فلسفه در تعلیم و ترییت 

JI‏ فلسفه‌راهمان فلسفه‌ورزی بدانیم» پس فیلسوف تعلیم و تربیت باید به فلسفه‌ورزی در 
حوزء تعلیم و تربیت بیردازد. از آن‌جا که می‌ توان تعلیم و تربیت را از منظرهای گوناگون 
نگریست» پس فلسفه‌ورزی در باب تعلیم و تربیت نیز در مسیرهای مختلفی جریان می‌یابد. برای 
Jus‏ اگر تعلیم و تربیت رانهادی اجتماعی-سیاسی تلقی کنیم تحلیل و ترکیب فلسفی نیز 
عمدت در همین راستا به جریان می‌افتد. و اگر تعلیم‌و تربیت را فرایند رشد فردی بدانیم» تحلیل و 
تر کیب فلسفی نیز عمدتاًبر محور تدوین نظریه‌ای جامع در باب ماهیت این قسم تعلیم و تربیت 
تمر S‏ می‌یابد. اماصرف‌نظر از این که از کدام منظر به تعلیم و تربیت بنگریم» فلسفه در تعلیم و 
تربیت» یعنی» کوشش برای بررسی تعلیم و تربیت به شیوه‌ای جامع» عمیق, و انعطاف‌پذیر . 
قطع‌نظر از سطوح مختلف مسائل فلسفی» Y pol‏ جام اندیشی» ژرف‌نگری» و انعطاف‌پذیری» 
مشخص کنند نگرش فلسفی بوده‌اند. 

گاه يك دور آموزشی که معطوف به فلسفه در تعلیم و تربیت است از طریق اجرای يك 
سلسله مطالعات موردی تعلیم داده می‌شود. طی این دوره» مسائلی که معمول" در کلاس» مدرسه 
و جامعه‌رخ می‌دهند. ارائه می گردد؛ و شیوء برخورد معلمان الف» ب» و ج با این مسائل توصیف 
می‌شود. بعد دانشجویان تشویق می‌شوند تا این مواردرا تحلیل» و دربارة فروض بنیادی هر معلم 
فکر کنند. بدین ترتیب» تجربه‌ای تفکر برانگیز فراهم می‌آید» و بینش‌های ارزشمندی درباره 
علل و عوامل رفتارهای واقعی شکل می‌گیرد. این شیوه» بدون تردید موجب رشد توانایی و 
تمایل دانشجویان برای بر خورد اندیشمندانه‌تر و جامع‌نگرانه‌تر بامسائل واقعی می‌گردد؛ این 
مسائل, شییه مسائلی است که دانشجویان در آینده به عنوان معلم یا مدیر با آن‌ها مواجه خواهند 
شد.. 

البته می توان این شیوه رابه نحو بسیار نامعقول نیز اجرا کرد. من از مدرسان دانشکده‌ای 
شنیدم که می گفتند دانشجویان خود رابه منظور مشاهدء اعمال معلمان به مدارس نزديك 
می‌فرستند و بعد از آنان می‌خواهند که «گزارش مشاهدات» خود را بنویسند. دانشجویان در این 
گزارش‌ها استنتاج می کنند که چون معلم الف این حرف را زدیا آن کار را کرد» پس بايد يك 
رآلیست باشد در حالی aS‏ معلم ب یك اید آلیست» و معلم ج يك پراگماتیست است. 

در بحث از فلسفه و تعلیم و تربیت» خاطرنشان گردید که اثبات رابطه‌ای دو طرفه بین يك 
فلسفه نظامدار ويك شیوة تربیتی» بسیار دشوار است. حتی اگر کسی بتواند اثبات کند که يك 


e ۸‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


دیدگاه فلسفی معین بر يك عمل تربیتی‌معین دلالت دارد. باز هم نمی تواند با اطمینان فرض aS‏ 
که این عمل تربیتی لزوماًپایبندی به آن دیدگاه فلسفی را نشان می‌دهد. از نظر منطقی» این سخن 
که «اگر ذهن به صورت خاصی تلقی شود پس بر فلان شیوهٌ تربیتی دلالت خواهد داشت» با این 
سخن که «اگر فلان طرح ترییتی تهیه شود پس باید بر فلان تلقی خاص از ذهن مبتنی باشد» 
کاملامتفاوت است. این را مغالطه در نتیجه گیری گویند؛ مثل اگر کسی معتقد باشد که ذهن از 
el‏ همجون استدلال» حافظه و اراده 23 یل شده است» پس منطقی به نظر می‌رسد که 
پیش‌بینی کنیم این فر د به انتقال کمابهش خود به خودی آموزش هم اعتقاد دارد(معنای انتقال خود 
به خودی آموزش این است که اگر برای مشال gb‏ استدلال از راه مطالعة شدید ریاضیات» مورد 
تمرین یا تقویت قرار گیرده پس می‌توان انتظار داشت که توانایی استدلال دربار؛ مسائل اجتماعی 
نیز بهبود یابد). اما اگر گفته شود که چون این فرد معتقد است انتقال آموزش تحت فلان شرایط 
انجام می‌شود. پس لزوماً به نظریٌ قوای ذهنی اعتقاد c o‏ مغالطه‌ای صوری رخ داده است. 

فلسفه در تعلیم و تربیت» شیو پیشرفته‌تری هم دارد. در این شیوه» دانشجویان از راه 
مقایسه فردی که دارای‌ذهنیت فلسفی است وویژگی‌های جامع‌اندیشی» ژرف‌نگری» و 
انعطاف‌پذیری را هنگام مواجهة با مسائل تربیتی به نمایش می گذارد. بافرد دیگری که هنگام 
مواجهة با مسائل تربیتیء از حد سنت گرایی» مصلحت اندیشی؛و عقاید محدود عمومی فراتر 
نمی‌رود؛ ویژگی‌های فوق‌الذ کر را می‌شناسند. در این روش؛ هم از مطالعات موردی استفاده 
می‌شود. هم از مشاهدات واقعی» اما طبقه‌بندی فقط برای نشان دادن این موضوع به کار می‌رود که 
راه‌های مختلف بر خورد با مسائل» حاکی از ذهنیت کم‌و بیش فلسفی هستند. 

یکی از فواید این نوع بررسی, تشویق دانشجویان علوم تربیتی است به مطالعة بسیار 
گسترده‌تر. آن‌ها ممکن است به مطالعة این موضوع علاقه‌مند شوند که اندیشمندان طراز اولاز 
افلاطون تاوایتهد چگونه مسائل تربیتی را تحلیل کرده‌اند. نیزه ممکن است آن‌ها بر ای اولین بار 
حقیقتا علاقه مند شوند کهابعاد تاریخی» سیاسی؛و اجتماعی مسائل مهم ترییتی روز را 
بررسی کنند تابدین وسیله» ویژگی های جامع اندیشی» ژرف‌نگری, و انعطاف‌پذیری را در طرح‌ها 
وتحلیل‌های خود به نمایش بگذارند (دانشجویان این طرح‌ها و تکلیف‌هارادر کلاس» عرضهو از 
آن‌ها دفاع می کنند). بدین ترتیب» همان مطالعاتی که در دیدگاه فلسفه و تعلیم و تربیت به‌عنوان 
مطالعات نامربوط و کسل کننده تلقی می‌شود. وقتی به منظور کسب بینش دربارة يك مسا واقعی 
و مهم (از نظر دانشجو) به اجرا درمی آید. به صورت مطالعاتی Sb y‏ و زنده‌تر جلوه می AS‏ 
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در سطح پیشرفته‌تر» می توان با بر گزاری دوره‌هایی که مستلزم تحلیل مسائل پیچیده‌تر 
هستند, فلسفه را در تعلیم و تربیت به اجرا گذارد. ماهیت تفکر منطقی یا معنای‌دم و کراسی 
از جملة این مسائل است. به هر Sle‏ تلاش برای تأثیر گذاری بر مسائل فعلی و مهم تعلیم و 
تربیت» از طریق اجرای روح و روش‌های فلسفه, مسلماً یکی از بهترین سنت‌های فلسفی است. 
به‌علاوه» از آن جا که این سنت هر گز به تحلیل محض اکتفا نکرده» بلکه تحلیل را به منظور 
تر کیب مناسب‌تر به کار بسته است» این دیدگاه S‏ فلسفة تعلیم و تربیت به‌عنوان دید گاهی تلقی 
می‌شود که می تواند تفاوتی را در محصول تعلیم و تربیت ایجاد کند. تفاوت در محصول تعلیم و 
تربیت نیز وقتی به وجود م ی آید که معلمان شر کت کننده در دوره‌های آموزش پیش از خدمت و 


ضمن خدمت. فهم بهتری از مسائل تربیتی کسب کنند. 


فلسفه برای تعلیم و تریبت 

اکثر مقاله‌هایا کتاب‌هایی که به عنوان نوشته‌هایی درباره فلسفة تعلیم و تربیت شناخته 
می‌شوند. دید گاه‌های مختلفی را در بر می گیرند و به موضوع‌های گوناگون می پردازند؛ از 
طرح‌های ویژه‌ای برای عمل و سیاست تربیتی تا تحلیل فلسفی مسائل تربیتی. این نوشته‌ها 
معمولاً حاوی اظهارنظرهایی در مورد زمینۀ تاریخی مسائل مورد بحث. و غالباً شامل تحلیل‌هاو 
استدلال‌های مهم منطقی» روان‌شناختی» و جامعه‌شناختی هستند. علاوه بر این اظهارظرهای 

کمی بعد خواهیم گفت که تفكيك میان فلسفة تعلیم و تربیت» Se plat‏ تربیتی» سیاست 
قرار می‌گیرد. اما اکنون بايد به دو نکته اشاره کرد: نخست این که معمولا این گونه تفکيك‌ها به 
روشنی صورت نمی گیرد. دیگر این که اکشر کسانی که دربارهُ تعلیم و تربیت مطالبی می‌نویسند 
صرف نظر از آنچه می‌نویسند نمی‌توانند از ارائه طرح‌ها و پیشنهادهایی برای سیاست یا عمل 
تربیتی خودداری‌ورزند. خواه این طرح‌ها و پيشنهادها bo»‏ فلسفه باشند یا دربارء نظریه b‏ 
درباره سیاست. و یا دربارهُ عمل, در هر She‏ به عنوان يك فلسفهة تعلیم و تربیت و البته به‌معنای 
«فلسفه‌ای برای تعلیم و تربیت» شناخته می شوند. 
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کتاب‌هایی که جنبه‌های مختلف فلسفه» نظریه» سیاست» و عمل رامورد بحث قرار 
می‌دهند با صراحت از عناوینی همچون فلسفه‌ای برای تعلیم و تربیت امریکا» یا باصراحت 
کم‌تر از عناوینی مانند دم وکراسی و تعلیم و تربیت دم وکراسی و اعتقاد دمک راتيك, یا آرمان و 
اجتماع استفاده می کنند. حتی در کتاب‌هایی که قلمرو محدودتری دارند و به جنبةٌ خاصی از 
فلسفة تعلیم و تربیت» از قبیل مطالعة نظام‌های فلسفی و آثار آن‌ها بر تعلیم و تربیت» یا تحلیلی از 
عملکردهای جدید در برابر عملکردهای سنتی پرداخته‌اند. باز هم دیده‌می‌شود که فصل آخر 
آن‌ها را با عناوینی مانند: «من این گونه معتقدم» ی «طرحی برای يك فلسفۀ تعلیم و تربیت» یا 
«نظریه‌ای در باب تعلیم و تربیت دمو كراتيك » نام گذاری‌می AS‏ 

هر کسی که به مطالعة دقیق تعلیم و تربیت می‌پردازد. احتمالاٌآندیشه‌هایی را به وجود 
می‌آورد که به نظر می‌رسد برای انتقال به دیگران و به امید بهبود عمل تربیتی از شایستگی کافی 
برخوردار است. چنین چیزی وجود دارد و باید هم وجود داشته باشد. اماوقتی که فلسفه. نظریه, 
سیاست. و Joe‏ آشفته‌ای در کار است» مشکلاتی پدید می‌آید: یا فراموش می کنیم(ی اصلا 
نمی‌فهمیم) که در يك فرهنگ متنوع؛ بايد هر چه بیشتر به تقویت شرایطی بپردازیم که تنوع 
اندیشه‌های فلسفی را امکان‌پذیر یا تشویق می کنند. یا تصور می کنیم که تنها مانع پذیرش 
مجموعه‌ای از پيشنهادها به عنوان فلسفه‌ای‌برای تعلیم و تربیت» این است که مردم هنوز هم دربارء 
پیشرفت‌های اخیر در علوم مادی ورفتاری, مت لقول ی سررسخت هستند. ین که این 
پيشنهادها d als‏ دمو کراتيك‌اند. 

هر کدام از این مشکلات» بررسی گسترده‌ای رامی‌طلبد. در این قسمت به بررسی معنای 
فلسفه و نظریه در برابر سیاست و عمل می‌پردازيم. 


نظریه تربینی ۱ 
معلمان هم مانند افراد عامی» وقتی Uo‏ تعلیم و تربیت می‌اندیشند» معمولا اهداف و 
ploy‏ را باهم خلط می کنند و اهداف واسطه‌ای را به جای اهداف GIS‏ مطلوب می گذارند. مشکل 
اساسی این است که سیاست و عمل تربیتی در پرتو هیچ نظریروشن و جامع تربیتی تنظیم 
نمی‌شود. نظریه چیست؟ حتی در چارچوب یك بحث علمی هم هیچ معنای واحدی odi»‏ 
اصطلاح وجو د ندارد که مورد قبول همه باشد. با این حال» معنای اساسی‌یا ریشه‌ای این اصطلاح 
در هماموارد استعمال صحیح cl‏ شامل تصوری لز نحوة تگربستن ه اشیا : un‏ يك نگر گاه یا 
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يك طرح فکری است. به دیگر سخن, يك نظریه, طرحی است برای دیدن نظم‌دادن؛ و فکر 
کردن دربار؛ٌپدیده‌هایا تجربه‌های مختلف. معمولاً بین نظریڈ توصیفی و نظریۀ هنجاری فرق 
گذارده می‌شود. نظريةٌ توصیفی طرحی است برای دیدن و فکر کردن 9 BL‏ آنچه‌هست؛ 
درحالی oS‏ نظریة هنجاری طرحی است برای دیدن و فکر کردن درباره آنچه باید باشد. 

این فرق‌گذاری» بیش از حد ساده است. حستی آن گروه از نظریه‌های علمی که عمداً 
طوری ساخته می‌شوند که فقط جنبهٌ توصیفی داشته باشند. حاوی عناصر هنجاری‌اند. اما در 
Cou‏ حاضر این فرق گذاری برای توجه دوباره به تفاوت خاصی که بین نظریه‌های طراحی شده 
برای رشته‌های پژوهشی(از قبیل فيزيك یاروان‌شناسی) و نظریه‌های طراحی شده برای هدایت 
اعمال منظم(از قبیل پزشکی يا تعلیم و ترییت) وجود دارد» مفید است. در مورد اول» نظریه 
به‌منظور قادر ساختن انسان به فهم پدیده‌ها و روابط موجود در em th‏ مطالعاتی» و پی‌بردن به 
چگونگی توسعه و تصفيۀ این فهم» و به طور خلاصه؛ برای پیشبرد مرزهای دانش طراحی 
می‌شود. در مورد PP‏ نظریه که اصولاً برای کارورز طراحی گردیده باید او Spal‏ چگونگی 
ارتباط دانش توسعه یافته در رشته‌های بنیادی با مسائل وی» و چگونگی کاربرد این دانش برای 
اتتقال از آنچه هست به آنچه باید باشد قادر سازد. به عبارت دیگر» يك نظریة تربیتی به خاطر 
طبیعت تعلیم و تربیت. باید به همان اندازه که توصیفی است. هنجاری هم باشد . 

يك نظریة تربیتی باید bp‏ چه چیزی باشد؟ به دیگر سخن» یك نظری تربیتی باید چه 
چیزهایی‌را توصیف و چه هنجارهایی را ف راهم کند؟ بدون شك» یك نظریة تربیتی Ab‏ تعلیم و 
تربیت را توصیف کند. نظرية تربیتی‌باید مجموعه‌ای از طبقات و مقولات را برای دیدن و فکر 
کردن درباره تعلیم و تربیت فراهم آورد . امابرای‌نگریستن به تعلیم و تربیت» بیش از يك راه مهم و 
مناسب وجود دارد. بدین ترتیب, يك نظريه تربیتی باید فراهم آورندة يك طرح فکری برای درك 
تعلیم و تربیت ملا به عنوان رشد فردی» سازمان اجتماعی -سیاسی» ی علم وهنر تدریس باشد. 
به‌علاوه. نظریة تربیتی باید در همه این موارد مارا به دیدن و فکر کردن دربارة آنچه باید باشد قادر 
سازد. 

چنین نظریه‌ای البته نمی تواند در انزوا باشد. این فقط مربی نیست که به فرایندهای رشد 
فردی» سازمان‌های اجتماعی-سیاسی» یا علم رفتاری علاقه‌مند است. خوشبختانه» در حال 
حاضر اطلاعات بسیاری را دربارةٌ این موضوعات در اختیار داریم» و مرزهای دانش هم با به وجود 
آمدن انواع نظریه‌ها در رشته‌های پژوهشی مختلف در حال گسترش است. این رشته‌ها به مطالعة 
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رفتار انسان» که شامل فرایندهای رشد فردی و تکوین و تغییر سازمان‌های اجتماعی -سیاسی 
است. می‌پردازند. از این روء يك نظرية تربیتی نه تنها باید چندین راه منظم (که روابط منظمی هم با 
یکدیگر دارند)رابرای نگریستن به تعلیم و تربیت فراهم آورد. که همچنین باید این فعالیت 
فکری را به داش علمی به وجود آمده در رشته‌های بنیادین تعلیم و تربیت مربوط سازد. 

پس یك نظرية تربیتی مناسب. شامل یا شالوده نظریه‌های فرعی گوناگون از قبیل نظرية 
برنامة درسی» نظریةٌ مدیریت آموزشی نظرية امور اقتصادی و مالی آموزش و پرورش: Bs‏ 
مدرسه‌سازی» نظریةیاد گیری» نظريه انگیزش, نظرية رشد شخصیت. نظرية تدریس, نظرية 
کنترل کلاس, es‏ ارزشیابی و گزارش‌دهی پیشرفت دانش آموزء و مانند آن است. پر واضح 
است که نحو؛ تقسیمبندی نظریههای تب Gee‏ گم انیت Aot‏ ی دارو اما اک بان ظ i‏ 
تربیتی کاملا پیشرفته تهیه شود که مارا به درك منظم تر روابط قادر سازد از این حالت اختیاری 
بودن کاسته می‌شود. | 

به نظر می‌رسد که هر نظریه فرعی Si bse‏ نه کاملاًباید در چارچوب یکی از 
رشته‌های بنیادین قرار گیرد. به عنوان مثال, احتمالا يك نظریة یادگیری؛ باید جزء روان‌شناسی, و 
نظریة امور اقتصادی و dhe‏ آموزش و پرورش باید جزء علم اقتصاد باشد. اماپیش از این 
تتیجه‌گیری عجولانه باید قدری درنگ کرد. در هر حال يك نظریۀ تربیتی, نه تنها بای به این 
موضوع بیردازد که مدارس از نظر مالی چگونه تأمین می‌شوند. بلکه باید به این مسأله هم توجه 
داشته باشد که مدارس از نظر مالی چگونه باید تأمین شوند. همین طورء يك نظریۀ تربیتی» علاوه 
بر پرداختن به این موضوع که کود کان چه چیز راو چگونه می آموزند. dels‏ به این مسأله هم توجه 
داشته باشد که کود کان چه چیز راو چگونه باید بیاموزند. 

به طور خلاصه نظریٌ تربیتی» طرح فکری منظمی است که انسان را قادر می‌سازد تا 
دربارهُ تعلیم و تربیت» oa‏ کاربرد دانش علمی در مسائل تربیتی» و S pod‏ تحقیق و قضاوت 
yc‏ طرح‌های متضاد تربیتی» به تنظیم گزاره‌های توصیفی و هنجاری بپردازد. فرق نظریة 
تربیتی بااسیاست و عمل تربیتی چیست؟ 


سیاست تربیتی 
اصطلاح سیاست. دو معنای ریشه‌ای bags‏ متشاد وارد که هر دودر سای باس 
تربیتی لحاظ شده‌اند. معنای‌اول عبارت است از آشکار کردن‌یاروشن ساختن آنچه در سندیا 
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مجموعة اصول اساسی (مثل سیاست بیمه) نهفته است. معنای دوم عبارت است از توافق با 
مصالحه‌ای که در اثر مقتضیات يك وضعیت خاص به وجود آمده است. این توافق» نقطه‌مقابل 
توافقی لت که کاملا برسیتای اضول E E‏ دارد بدین تر یب سیاست, lids‏ انس 
برای اعطای cline‏ عملیاتی و وضعیتی به گزاره‌هایی که روی th‏ مبنای نظری تنظیم شده‌اند. 

بدون فهم روشن سیاست‌هاء عمل یا فلج می‌شود یا غیر اختیاری. به خاطر وقوع شرایط 
متغیر و متنوع؛ فکر کردن از طریق cline‏ يك نظریه. وقت گیر است. به علاوه این انتظار وجود 
ندارد که همۀ کارورزان برای انجام چنین وظیفه‌ای i ts‏ بنیادی را به خوبی بشناسند. بدین 
ترتیب» th‏ سیاست مناسب همچون مرجعی‌دست‌یافتنی تر در خدمت کارورز قرار گرفته, 
موجب می‌شود که تصمیمات با سرعت و قطعیتی بیش از آنچه در cel pa‏ مستقیم به نظریڈ 
بنیادی دیده می‌شود. اتخاذ گردند. از سوی دیگر» سیاست از به هدر رفتن فرصت‌های استثنایی 
جلوگیری می کندو مانع آشفتگی عمل و ناسا گاری آن با اصول بنیادی می a E‏ 

سیاست تربیتی» فراخنای مبسوطی رامی‌پوشاند؛ از بیانیه‌های رسمی کمیسیون‌های 
ملی تا توافق‌های‌غیررسمی در سطح tan pta‏ محلی amt‏ آموزشی . اما به هر حال» گزاره‌ای که 
حقیقتاًيك LS‏ سیاستی است» ویژگی‌های یك ابزار واسطه‌ای رابه نمایش می گذارد. به دیگر 
سخن, این گزاره» هم منعکس کنند؛ تأثیر Me ples‏ ترییتی است» هم نشان‌دهنده نفوذ شرایط فوری 
a aola‏ یشان ساسا یی Oe TT‏ میم Fel‏ اباب celi Oe‏ 
نظری و آنچه فعلاًعملی پنداشته می‌شود. 


ut) عمل‎ 

برخلاف گزاره‌های معطوف به نظریه و سیاست. مطلوب این است که گزاره‌های ناظر به 
عمل تربیتی» محدود به توصیف‌ها و قضاوت‌هایی در باب اعمال و تجارب موٌسسات تربیتی 
باشند. این گزاره‌های دقیقاً کنترل شده» از يك سو» موجب تعدیل و پالایش نظریه می‌شوند. و از 
سوی دیگر موجب توانمند ساختن انسان به تشخیص شایسته‌تر آنچه در يك شرایط معین 
امکان‌پذیر است. یکی از مشکلات کنونی مااین است که به خاطر نبود يك نظرية ترییتی SUS‏ 
مشخص, گفتگو در باب عمل, يايك سلسله تعمیم‌های تجربی کنترل نشده و نامنظم (ولذا 
مشکول و حتی مغشوش) است. یا یا يك رشته اندرزها و پیشنهادهای فاقد شواهد تجربی. حمایت 
عمومی گسترده از این پيشنهادها نیز دشواری پنچیده‌تری است که باید به موازات تنظیم ۰ 
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سیاست‌های تربیتی مورد توجه قرار گیرد. 

i in o]‏ تعلیم و تربیت» (به معنی فلسفه یرای تعلیم و تربیت) معمولاً برای اشاره به 
تمام یا برخی از عناصر نظام محاوره‌ای نظریهسیاست-عمل به کار می‌رود. اما این عنوان در 
اشارت به سه مورد» کثیرالاستعمال‌تر است: نظری هنجاری» سیاست سطح بالا و تر کیبی ناقص 
و شگفت‌انگیز از گزاره‌هایی در باب نظریه» سیاست و عمل, که به عنوان يك فلسفۀ ترییتی 
شناخته می‌شوند. کاربرد منظم تر عنوان فوق SA‏ به فروض ارزشی نظریةٌهنجاری (و شرح و 
بسط نظری آن‌ها) محدود می‌شود. و در يك جامعة دمو thal S‏ هیچ دلیل قانع کننده‌ای بر تحمیل 
این فروض ارزشی از طرف گروه‌های حرفه‌ای از قبیل فیلسوفان یا فیلسوفان تعلیم و تربیت» 
وجودندارد. اما از سوی دیگر» فیلسوفان تعلیم و تربیت به دلیل شایستگی ویژه‌ای که دارند. 
می‌بایست به تدوین نظریه‌ای‌نظامدار Bgl yo‏ تعلیم و تربیت بپردازند. تنها از همین نگر گاه است که 
می توان گفت: این مسئولیت ویژ؛ُ فیلسوف تعلیم و تربیت است که به ما بگوید تعلیم و تربیت چه 
باید بکند . 

به هر حال دربارة فلسفه برای تعلیم و تربیت» سرخوردگی‌های فزاینده‌ای وجود دارد. در 
عصری که هم دانش نظری و هم فن‌شناسی» رشدی شتابان‌پیدا کرده و اهمیت تعلیم و تربیت نیز 
به گونه‌ای روزافزون تصدیق می گردد. انتظار می‌رود که تعلیم و تربیت» چون يك حوزء مطالعاتی» 
روز به روز تخصصی تر شودو رشته‌ای نظامدارتر گردد. در چنین عصری» بعید است که برای 
کسب وجهه علمی» یا جلب توجه عمومی به يك بحث جدی و در خور پیرامون مسائل تربیتی در 
سطوح سه گانة طیف نظریه -سیاست-عمل, نیازی به وام گرفتن اصطلاح فلسفه باشد. l‏ 


فلسفة تعليم و تریبت 
در میان فیلسوفان تعلیم و تربیت» گرایش روزافزونی به پذیرفتن نگره‌هاو شیوه‌های 
فیلسوفان علم دیده‌می‌شود. این گرایش, دلایل بسیاری دارد. در قرن بیستم» علم؛ تمایل 
فزاینده‌ای به سیطر بر حیات عقلی و فکری بشر پیدا کرده است. این وضع» تقریبا شبیه سیطرء 
سوداگری و جهانگردی در قرن شانزدهم» دین و الاهیات در قرون وسطاء و سازمان سیاسی در 
دوران باستان است. در هم اعصارء فلسفه. معمولاً علایق و دلمشغولی‌های اصلی‌انسان را 
منعکس کرده است. پس تعجبی ندارد که در زمان ما فلسفۀ علم به عنوان يك رشته یا حوزه 
. مطالعاتی مهم جلوه گر شده است. 
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فلسفة علم عبارت است از مطالعه منظم ماهیت علم و بررسی سوّالاتی درباره روابط علم و 
فلسفه» علم و هنر» علم و عرف عمومی و مانند آن. در این حوزه» اختلاف‌نظرها و جر و بحث‌های 
دامنه‌داری وجود دارد. اما در این مورد که تدوین فلسفه‌ای برای‌علم. کار این حوزه نیست» همه 
اتفاق نظر دار ند . البته این دید گاه در آینده ممکن است بهبود یابد» به خصوص اگر بنا باشد محصول 
علم در معرض نقادی گستردءٌعمومی قرار گیرد. اما در حال pole‏ فیلسوفان علم اکثرً خودرا 
به مطالعة ماهیت ple‏ محدود می کنند. 

به موازات تأکید بیش تر بر فلسفۀ ple‏ در بخش‌های فلسفٌ دانشگا‌هاء دانشجویانی که 
فلسفه را به عنوان آمادگی‌برای فلسفة تعلیم و تربیت مطالعه می کنند» به نحو فزاینده‌ای‌از 
روش‌های فلسفۀعلم تأثیر می‌پذیرند. به علاوه به موازات افزایش نفوذعلم در هم شئون 
انسانی‌و از جمله تعلیم و تربیت» فیلسوف تعلیم و تربیت نیز» صرف نظر از آما د گی رسمی‌اش» 
چاره‌ای جز تلاش برای فهم این نفوذ ندارد. بالاخره» به موازات درك هرچه بیشتر اهمیت تعلیم و 
تربیت (و احتمال تساط بیشتر آن۔در مقایسه باعلم.بر حیات عقلی و فکری بشر در قرن 
بیست‌ویکم) فشار فزاینده‌ای برای توسعة فلسفة تعلیم و a‏ عنوان يك ijya‏ نسبتاًمنظم و 
مستقل پژوهشیو قابل مقایسه با فلسفةٌعلم» احساس می شود . 

اما برای این مسأله که چرافلسفۀ علم» الگوی شایسته‌ای‌برای فلسفة تعلیم و تربیت 
نیست, ادا بسیاریو جود دارد. تخست این كه هر چند فلسفه‌های‌مختلف J)‏ قبیل le Aló‏ 
فلسفة تاریخ» فلسفة پزشکی» فلسفهٌ حقوق, فلسفة تعلیم و تربیت» و مانند آن) شاخه‌های فرعی 
فلسفه‌اند. اما کاملاموازی با یکدیگر نیستندو هر کدام‌ویژگی‌هایی مخصوص خود دارند. 
تفاوت‌های این «فلسفه‌های» دست کم به اندازة تفاوت‌های علوم مختلف (یعنی» فیزيك» 
زیست‌شناسی, روان‌شناسی» و مانند آن) است. به علاوه؛ از آن‌جا که تعلیم و تربیت با مثلا پزشکی 
یا حقوق قابلقایسه‌تر است» پس فلسفهة‌پزشکی» الگوی بهتری را برای فلسفة تعلیم و تربیت 
فراهم می آورد. 

اماواقعیت این است که پیشرفت فلسفڈعلم در تغییر مفهوم فلسفه نیز سهیم بوده» و لذا 
به‌طور غیرمستقیم» موجب تغییر هر کدام از «فلسفه‌های» گردیده است. همین تغییر غیرمستقیم 
فلسفة تعلیم و تربیت است که موجب تأکید ما بر فلسفة تعلیم و تربیت می PY‏ 

یکی از کار کردهای فلسفة تعلیم و تربیت عبارت است از تجزیه تعلیم و تربیت به مهم ترین 
ابعاد آن, به عنوان شالوده‌ای برای تدوین نظرید تربیتی. به علاوه» فلسفۀ تعلیم و تربیت» می تواند 
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شاخه‌های فرعی و سطوح تخصصی را در درون رشته بزرگ تر و در حال پیدایی i d‏ تعلیم و 
تربیت مشخص AS‏ به دیگر سخن» این فلسفة تعلیم و تربیت است که کل رشته‌رابه شاخه‌هایی 
همچون فلسفه و تعلیمو تربیت» فلسفه در تعلیم و تربیت» فلسفه‌برای تعلیم و تربیت» و فلسفة 
تعلیم و تربیت» تجزیه‌می کند. 


پیشنهادهایی بر ای مطالعة بیش تر 
بسیاری از کتاب‌های درسی معیار در فلسفة تعلیم و تربیت» از بخش هایی تشکیل 
می‌شوند که به سؤال کلی در باب ماهیت و کار کرد این رشته یا حوزه مطالعاتی‌برداخته‌اند. شما 
دانشجویان می توانید به این منابع مراجعه کنید: فصل اول SES‏ «فلسفۀ تعلیم و تربیت» کیل 
باتريك؛ صفحات ۱۹ کتاب «پی‌ریزی یك فلسفه تربیستی» برودی؛ فصل اؤل کتاب 
«فلسفه‌های جدید تعلیم و تربیت» بروباخر؛ و صفحات ۹ کتاب «فلسفهة تعلیم و تربیت» 
فنیکس. برای مرور خلاصه‌ای بر پیشرفت تاریخی فلسفة تعلیم و تربیت» فصل پنجم ES‏ 
«تاریخ مسائل تربیتی» بروباخر را ببینید. 
یکی از راه‌های بررسی این موضوع که فلسف؛ تعلیم و تربیت چیست» aae‏ مقالاتی 
است که توسط متخصصان فعلی این رشته نوشته شده است. به عبارت دیگر» می‌توان گفت که 
فلسفۀ تعلیم و تربیت» کاری است که فیلسوفان تعلیم و تربیت انجام‌می‌دهند. دو مجله‌ای که 
مخصوصاً به این مسأله پرداخته اند عبار تند از: «نظریۀ تربیتی» و «مطالعات در فلسفه و تعلیم و 
UTE‏ این مجلات برای دانشجویانء سودمند خواهد بود. کتاب‌هایی هم هست که در این 
زمینه می‌تواند مفید باشد» مثل «فلسفه تعلیم و تربیت»ویراستهة جوپارك؛ و «فلسفة تعلیم و 
تربیت» وی راستة برنز و براوثر . 
از آن جا که دانشجوی مبتدی» چهار دید گاه فوق‌الذ کر رابه طور گسترده مطالعه نمی dS‏ 
آشنایی بافهرست فشرده‌ای‌از برخی کتاب‌های شناخته‌شده‌تر tubo‏ این چهار دیدگاه برايش 
سودمند خواهد بود. در زیر به معرفی‌این کتاب‌ها می پردازيم: 
فلسفه و تعلیم و تربیت 
Bode. How We Learn‏ 
Brameld, Philosophies of Education in Cultural Perspective‏ 


Butler, Four Philosophies and Their Practice in Education and Religion 
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Henry (editor), Modern Philosophies and Education 
Morris, Philosophy and the American School 
Wynne, Theories of Education 
فلسفه‌در تعلیم و تربیت‎ 
Brackenbury, Getting Down to Cases 
Brubacher, Modern Philosophis of Education 
Dewey, Democracy and Education ۰ 
Dewey, How we think 
Hulfish and Smith. Reflective Thinking: The Method of Education 
Mason, Educational Ideals in American Society 
Thayer, The Role of the School in American Society 
فلسفه‌برای‌تعلیم‌وتربیت‎ 
Bayles. Democratic Educational Theory 
Berkson, The Ideal and the Community 
Brameld, Toward a Reconstructed Philosophy of Education 
Hansen, Philosophy for American Education 
Kilpatric, Philosophy of Education 
Mayer, Philosophy of Education for Our Time 
Sayers and Madden, Education and the Democratic Faith 
Ulich, Philosophy of Education 
فلسفه‌تعلیم وتربیت‎ 
Broudy, Building a Philosophy of Education 
Kneller (editor), Foundations of Education 
Phenix, Philosophy of Education 
Scheffler (editors), Philosophy and Education 


Smith and Ennis (editors) Language and Concepts in Education 
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فصل بیست‌ودوم 


تاريخ فلسفه تعليم و Ca‏ 


جی .جی . کامپلیس 


سوفیست‌ها (قرن پنجم پیش از میلاد) Leal‏ می کردند که می‌توانند فضیلت را آموزش دهند. از 
کشیدند؛ این معدود افراد. همان «نجیبزاد گان»اند که از فضایل bol‏ در اشعار حماسی pr‏ 
(۸۵۰ق.م) و غزلیات پیندار ۵۱۸-۴۳۸(۲ق.م) تجلیل شده است. در گفت F‏ وهای افلاطون 
بنابراین» طبعاً وال دیگری مطرح می گردد: ماهیت خود فضیلت چیست؟ سقراط این سوال را 
مطرح می‌سازد که آیافضیلت يك چیز است یا چیزهای بسیار و چگونه می توان دانست که 
(شناخت‌شناسی) و ماهیت واقعیت (متافيزيك) مربوط می‌شوند. افزون براین؛ به تعلیم و تربیت 
J.J. Chambliss. (1996). Philosophy of Education: History of. In J.J. Chambliss (Editor),‏ .1 
Philosophy of Education, An Encyclopedia. New York and London: Garland Publishing,‏ 
PP. 461-472.‏ 


2. Homer 3. Pindar 
4. Socrates 
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نیز مربوط می‌شوند, به این لحاظ که تنها در يك فرایند تربیتی که درصدد شناسایی ماهیت فضیلت 
= می توان پاسخ این سژالات راپیدا کرد. به این ترتیب» سؤالاتی از این قبیل که چه چیزی 
iali‏ شناختن است» و چگونه می توان آن را شناخت دارای دو جنب؛ فلسفی و تربیتی‌اند. 
روشن است که فلسفه و نظرية تربیتی, به لحاظ ریشه‌های تاریخی‌شان, برزمینه‌ای‌مشترك قرار 
داشته‌اند . دیدگاه‌های مربوط به توضیح و تبیین معنای سوّالات فلسفی؛ به صورت نظریه‌هایی که 
باید آزموده شوند د رآمده‌اند. یافتن این موضوع که کدام تفکر مارابه عمل وامی‌دارد-معنای 
عملی اندیشه‌های فلسفیيك فعالیت تربیتی بوده است. فلسفة تعلیم و تربیت» چونان فلسفه در 
دیگر زمینه‌هء تفکری است منجر شوندٌبه تنایجی که اوضاع رابه هم می‌ریزد و چیزی متفاوت با 
آنجه پیش از این تثبیت شده فراهم می آورد. باشروع کردن از کنجکاوی دربارء ماهیت اشیاء» 
فلسفة تعلیم و تربیت» اندیشیدن دربارء کارهایی است که در تعلیم و تربیت انجام می‌شود. فلسفڈ 
تعلیم و تربیت» تفکری جدای از عمل نیست» بلکه‌هدف ol‏ پدیدآوردن تفاوتی در عمل آدمی 
است. babi,‏ باستان, اصطلاح فلس تعلیم و تربیت را در نوشته‌های خود به کار نبره‌اند. با این 
حال» آنان برای نخستین بار چیزی‌را در ذهن خود مجسم کردند که متفکران بعدی» فلسفة تعلیم و 
تربیت نأمیدند. 

فلسفه SV pol‏ شیده است تاوحدتی را در اندیشه پدید آورد که در راه‌های نامنظم و 
متشتت ورود واقعیت به [ ذهن] مأوجود ندارد. با این Sle‏ وحدت در انديشه تنها به صورت يك 
احتمال برای راه تجربه کردن اشیاء باقی می‌ماند؛ این که در cally‏ کدام اشیاء و چگونه تجربه 
می‌شنوندرا تنها هنگامی می توان تشخیص داد که اندیشه‌ها به کار بسته و در gly‏ آزموده شوند. 
بنابراین» در فلسغة تعلیم و تربیت است که‌هر گونه وحدتی که تفکر پیشنهاد کند می‌بایست در 


فرایندهای‌ویژة اموزش و پرورش» آزموده شود . 


نظریه تربینی افلاطون و ارسطو ۱ 

انديشه تربیتی افلاطون را می‌توان از دوراه بررسی کرد: 

۱به عنوان فیلسوف حیات نمایشنامه‌ای U)‏ نمایشنامه‌نویس حیات فلسفی). در این جاء 
افلاطون, پرسش‌های فلسفی - تربیتی را نهایتا بی‌پاسخ می گذارد. گفت‌و گوهای وی» که 
نمایشنامه‌هایی درخصوص حیات wil Die‏ به ما نشان می‌دهند که ما شناختی از آنچه فکر 
می کنیم می‌شناسیم نداریم» Leal‏ می کنند که اعتراف به نادانی» شرط لازم دانایی است» و این 
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احتمال را تقویت می کنند که گفت»و گوهای بیشتر» ماهیت فضیلت راروشن خواهد کرد. شرایط 
شناسایی مورد نظر در این گفت‌وگوهاء مارا از راه‌های تربیت خودو دیگران آگاه‌می کند. اگر 
می‌خواهیم از پس شناخت فضیلت بر eal‏ باید آن را به واسطۀ فرایند خودآزمایی و روشنگری در 
گفت‌و گو با دیگران به دست آوریم. 

به عنوان فیلسوف-مربی که افرادرااز کودکی تابلوغ شکل می‌دهد. در کتاب 
جمهوری" که در آن» سقراط و همراهانش ذات عدالت را جست‌جو می کننده پرس و جو در باب 
ols‏ فضیلت ادامه می‌یابد. هر گاه بن‌بستی پدیدار می‌شود آدٌیمانتوس" سقراط را زیرفشار 
می گذارد تاپرس وجورابه منظور اثبات خوب بودن عدالت ادامه دهد «خواه خدایان یا آدمیان ol‏ 
رابدانند یا ندانند.» 

این امر به يك سفر طولانی فلسفی می‌انجامد که در آن» عدالت در مقیاس فردی به صورت 
«کوچك نوشت» و در مقیاس اجتماعی به صورت «بزر گ نوشت» تلقی می‌گردد. با این حال» 
به محض تشخیص این موضوع که عدالت» آن‌گونه فضیلتی است که هر فردی از افراد جامعه 
کاری‌را که به طور طبیعی با آن تناسب دارد انجام می‌دهد. این جست وجو تمام نمی‌شود. 
به اعتقاد سقراط, آنچه لازم است شناخت ايده خیر می‌باشد . شناخت خير یعنی‌شناخت منبع 
همۀ واقعیت» ذات این واقعیت» شکل اشیاء» و راه‌های شکل گیری آن‌ها که شامل عدالت و دیگر 
فضیلت‌هاست. جست وجوی ed‏ همان گونه که عالی ترین موضوع اخلاقی است» يك موضوع 
تربیثی نیز هست. چگونگی تربیت کودکان در جست‌وجوی برترین خیرء همتایی هم در 
چگونگی شکل گیری جامعه دارد؛ تعلیم و تربیت» یعنی رشد dade yo bold‏ افلاطون؛ خير 
رانمی‌شناسد. اما فعالیتی را در نظر می گیرد که ما به واسطة آن می کوشیم تا خیر را به عنوان 
آرمانی بشناسیم که از طریق آن آدمیان تربیت می‌شوند تا به درجة شهروندی نایل آیند. 

ارسطو (۳۸۴.۳۲۲ق.م) با این دید گاه افلاطون که انسان‌ها حیواناتی اجتماعی‌اند و تنها در 
زندگیاجتماعی است که می توانند انسان شوند. موافق بود. او نیز همچون افلاطون, يك 
طبیعت گرا و بر این باور بود که انسان‌ها بخشی از طبیعت‌اند. هرچند عقل ما نمی تواند بر 
محدودیت‌های واقع در طبیعت اشیاء چیره شود اما می تواند از طریق کوشش برای دست‌یابی به 
معانی طبیعت. با آن همکاری کند. احساس, شناخت» و عمل آدمیان» کوشش‌هایی است برای 


1. Republic ' A 2. Adeimantus 
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کشف طبیعت اشیاء. که به صورت بالقوه در درون ما نیز وجود دارد. افراد در کشفیات خود با 
طبیعت بزرگ‌تر شريك‌اند. هرچند آن‌ها محدود به کشف چیزهایی هستند که طبیعت 
امکان‌پذیر می کند» اما کشفیات آن‌ها به‌صورت بخشی از آداب و رسوم اجتماعی‌درمی آیند که 
باید به وسیل آموزش و پرورش به جوانان منتقل گردند. 

aul glaw j ۱‏ خیر افلآطون-یعنی فضیلتی که تمامی ادعاهای معرفتی را وحدت می‌بخشد 
مورد اتنقاد قرار دادو در عوض به تحقیقاتی راجع به ذات موضوع‌های مجزّآروی آورد. او نظرية 
علوم مجزارا که هر کدام مطابق باذات موضوع خودش شکل می گیرد. مطرح ساخت. 

يك نوع مسوضوع پدید ts yl‏ علوم عملی است که متغیرندو ذات آن‌ها از راه انجام 
کارهایی شناخته می‌شود. ارسطو در تبیین این موضوع که کشف برترین خير (فهم ودرك اخلاق)» 
عملی اجتماعی (وظیفة سیاسی) است. نشان می‌دهد که کوشش در راه فضیلت» و ظیفه‌ای 
اجتماعی یا تربیتی است. تنها از راه عمل است که می‌توان دریافت خیر ما در چیست. ارسطو نیز 
همانند افلاطون, بر این باور بود که خیر را باید کشف کرد. اما برخلاف وی» عقیده داشت که 
خصیص متغیر رفتار انسان, چیزی است که نمی توان با آوردنش زیر کنترل دقیق bal‏ خیر از آن 
گریخت. از این روء فضیلت جویی» نمایانگر دقت هندسی-معیار مورد استفاده افلاطون در 
اندیشه گری‌پیرامون اده خیر -نخواهد بود. در عوض, باید کار کردن با احتمالات‌را آموخت و در 
جریان فعالیت عملی کشف فضیلت منتظر یقین نبود. 


اپیکو رگرایی و رژاقی SF‏ 

اپیکوریان و رواقیان, مکاتبی رادر آتن get‏ کردند که به صورت جانشین‌های ماند گار 
مکاتب افلاطون و ارسطو در آمدند. اپیکور (۲۷۰۔۳۴۱ق. مانخستین مکتب را در حدود ۲۰۶ ق.م 
بنیان نهاد . در مکتب اوء زنان» مردان, و برد گان از زندگی مشت رکی که مختص سعادت طلبی از 
طریق آرامش روحی بود برخوردار بودند. یکی از تصالیم اپیکور آن‌بود که به منظور تجربة 
آرامش روحی باید فارغ از رنج زندگی کرد. مطالعة برخی علوم به‌این کار كمك می AS‏ برای 
JU‏ ماعلوم طبیعی رانه برای دانشی که مطلوبیت ذاتی دارد» بلکه به منظور رهاسازی خود از 
d‏ افسانه‌هاو خرافه‌هایی که مذهب تعلیم می‌دهد. مطالعه می کنیم . cel ps‏ دانش را برای وصول به 
آرامش روحی کسب می کنیم. مطابق تعالیم اپیکور؛ ما با اجتناب از تجربیات رنج آور همچون 
تجربة جنسی و شکمبار گی جسمانی و شهوانی» و نیز با محدود ساختن حرص به اموری مانند 
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موقعیت» قدرت» و شهرت اجتماعی‌به دنبال آرامش روحی هستیم. بدین‌سان, اپیکوریان عليه 
مشارکت در امور سیاسی و اجتماعی جامعه استدلال می کردند. هدف, زندگی در گمنامی و 
درحال و هوای دوستان هم مشرب و اختصاص دادن اوقات به کسب آرامش روحی بود. وقتی که 
هر کس در گروه دوستان به آرامش فکری دیگران حرمت می‌نهد. این دوستی-ونه قانون-است که 
گروه را انسجام می‌بخشد. پس» این رویکرد با فلسفه‌های عملی افلاطون و ارسطو که تلاش برای 
خودپروری را متضمن زیستن در جامعه و يك وظیفه سیاسی آگاهانه می‌داننده متفاوت است. 
QU uc‏ کرد مان by‏ سا oue cU‏ کرد ا oss‏ 
فراموش کنند؛ آن‌ها امیدوار بودند که با این روش از رنجی که طبق ادعای‌ایشان در اثر La gel pa‏ 
چنین مسائلی تجربه می‌شود اجتناب کنند. 

رواقی گری؛» نام خودرا از ستونی نقاشی شده" که محل تدریس بنیان گذاران این مکتب 
بود. اخذ کرده است. زنو از اهالی سیتیم (SY Y AS)‏ در حدود ۳۰۰ ق. م این مکتب را بنیان 
alg‏ هرچندرواقیان در مقایسه با اپیکوریان از مقبولیت کمتری برخوردار بوده‌اند. اما در 
دید گاه‌هایی با آن‌ها شريك‌اند. رواقی گری, بیش تر يك فلسفة اخلاق است. آرمان این مکتب» 
عقل است که‌هم جنبة اخلاقی و هم جنبةٌ عقلانی دار از این جهت که حیات عقلائی برترین 
فضیلت است. رواقیان از این حیث که عقل را راه زندگی asilo, pe‏ نه يك فعالیت ذهنی محض؛ و 
این استدلال که عقل» هم هدف و هم ابزار زندگی است. با این دید گاه سقراط که دانش فضیلت 
است» شريك‌اند. به این ترتیب آموختن زندگی مطایق با عقل, برترین آرمان تربیتی است. 
«طبیعت» نأمی دیگر برای واقعیتی است که انسان‌ها در آن جایی دارند» و چون این واقعیت. دارای 
عقلانیت است. انسان‌ها فقط از راه آموختن زندگی مطابق با عقل می‌توانند برای بهترین چیزی که 
در طبیعت آن‌ها است. تلاش کنند. برترین میل مناسب برای انسان‌ها پیروی از طبیعت اشیاء 
است. از دید گاه رواقیان؛ بعد از رسیدن به سن عقل است که اعمال انسان‌ها فقط به وسیلاًعقل 
تعیین می‌شود. آن‌ها از این حیث با افلاطون و ارسطو که‌هم عقل و هم عاطفه را در عمل مؤثر 
می‌دانند. اختلاف نظر پیدا می کنند. با این حال» رواقیان از این bled‏ که معتقدند انسان‌ها طبیعت 
مشترکی‌دارند» و نیز از این لحاظ که جستجو برای فهم طبیعت را که ما هم جزئی از آن هستیم- 
کوششی برای خود پروری همراه با دیگران می‌دانند با افلاطون و ارسطو اتفاق نظر دارند. 


1. Stoa Poikile 


e ۶‏ فلسفۀ تعلیم و تربیت در جهان فرب 


سخموری درنظربة تربینی بونانی و رومی 

توصیف کلاسيك از سخنور این است که وی«انسان خوبی است که خوب سخن 
می‌گوید.» آرمان خلق خطابههایی که در AS‏ آثار شاعران برای تجسم بخشیدن به جستجوی 
برترین فضیلت قرار zo‏ همین بوده است. سخنوران نیز همچون شاعران می کوشیدند تا 
نجیب‌زاده‌ای رابه تصویر بکشند که برای دست‌یابی به بهترین [ فضیلتی] که طبیعت ورسم 
امکان پذیر می‌سازد تلاش می کند. سخنوری دوشادوش فلسفه به بلوغ رسید. ایسقراط ۱ 
۴۴۶۳۳۵ ق. م.) استاد فن خطابه. ادعاهایی را از طرف فلسفه نیز مطرح ساخت. به عقید؛وی» 
اسان بافضیلت ol‏ است که بیشتر عقاید پایرجاو رسوم دیرین اجتماعی رابه منظور تعیین 
شیوه‌های عمل به وجود می آورد. او جستجوی bal‏ خير افلاطونی رابه عنوان جستجویی بیهوده 
مورد انتقاد قرار دادو بر این عقیده بود که فلسفه» آرمانی کمتر بلند مرتبه اما در عمل» سودمند 
داردو ol‏ عبارت است از دستیایی به عقاید عملی به جای حقیقت نهایی. ارسطو جایی برای 
سخنوری‌در دانش فلسفه پیدا کرد؛ وی این فن را در مدرسةٌ خویش آموزش داد و رساله‌ای در این 
موضوع نگاشت که یکی از آثار کلاسيك در این زمینه به شمار می‌آید. فن سخنوری ارسطو 
به‌طور کامل با اخلاق و سیاست وی‌پیوسته است: این فن که متقاعد ساختن دیگران‌رابه‌ما 
می‌آموزد. گونه‌ای استدلال ظنی راعرضه می‌دارد که به‌وسیلة آن ماهیت خیر که در عمل 
اجتماعی‌دنبال می‌شود درك می گردد. 

سیسرو" (۶.۴۳ ile GV‏ سخنور رومی» از این حیث که معتقد بود سخنوران می‌بایست با 
احتمالات کار کنند نهیقینیات. از ارسطوپیروی کرد. سخنوری» بیشتر مهارتی است که باید با 
مطالعة نظریه‌های سخنوران حاصل شود : سخنوری» يك نوع fed pet‏ است که ط ی آن» 
فضیلت‌هایی ارج نهاده می‌شوند که از راه آموزش موضوع‌های فلسفی و ورود به زندگی‌ای که 
وقف پیروی از بهترین فضیلت‌هاست فراگرفته می‌شوند. به این ترتیب» سخنور مورد نظر 
سیسرو؛ فیلسوفی است که سخنرانی‌هایش دیگران را تشویق می کند تا از فضیلت‌هایی پیروی 
کنند که فیلسوف-سخنور با آن‌هازندگی کرده است. 

کوینت یلین "(۰ ۳۵-۹ ) چونان سیسرو بردید گاهی راجع به سخنور پای فشرد که در کانون 


1. Isocrates 2. Cicero 
3. Quintilian 
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داوری‌های ظنی عمل می کند و می کوشد که دربارة«شبه حقیقت» سخن گوید. کوینتی‌لین بر این 
نکته اصرار می‌ورزید که سخنور؛ بدون‌یقین به‌پیروزی» زمان دشواری در تلاش برای وصول به 
بهترین دارد. ضرورت عمل فضیلت مندانه, نه ف قط حرف زدن درباره فضیلت. در این دیدگاه 
کوینتی لین به نمایش در م ی آید که سخنوری» تنها به پرسش‌های مربوط به فضیلت نمی پر دازد . 
به‌بیان دقیق‌تر» سخنوری» خودش یك نوع فضیلت است: در عمل سخن گویی» هم فاعل سخنرانی 
قرار دارد. هم موضوع آن. همان گونه که گفت گوهای افلاطون» هم راه فضیلت جویی است» هم 
نمونه‌های عملی فضیلت» هنر سخنوری نیز هم دربردارندء جست وجوی فضیلتی است که 
سخنران می کوشد تامطابق آن زند گی کند. هم تجسم بخش آن فضیلت در سخنرانی ارائه شده. 

اصطلاح پایدیا ‏ که ترجمۀ آن به انگلیسی‌دشوار است» مشتمل بر یگانگی اندیشه و عمل 
است که در بحث از هدف‌های تربیتی فلسفه و خطابه از آن سخن گفتیم. رومی‌ها آن را 
هیومنی‌تاس" نامیده‌اند. این اصطلاح. از سویی» به معنای برترین آرمان تربیتی است؛ و از سوی 
Ro‏ وسایل دست‌یابی به این آرمان را افاده می کند. این توصیف به شرطی درست است که دو 
Leger‏ کور در ذهن از یکدیگر گسسته. اما در واقع به یکدیگر پیوسته باشند. می‌توان پایدیارا 
به‌صورت آرمان هدف‌ها و وسایلی تلقی کرد که در ذهن و عمل به گونه‌ای در آمیخته‌اند که انديشه 
و منش راشکل می‌دهند. پایدیاء انسانگرایانه است. به این لحاظ که انسان‌ها مسئول شکل‌دهی 
آرمان‌های خودو دست‌یابی به راه‌های تحقق laol‏ در نظر گرفته می‌شوند. حتی اگر بخت با ما یار 
نشود یا حوادثی مصیبت بار رخ دهد این مطلب صادق است. پایدیاء طبیع تگرایانه نیز هست. به 
این لحاظ که نه هیچ قدرت فراطبیعی وجود دارد که ماراراهنمایی کند.و نه هیچ واقعیتی ورای 
طبیعت که چونان معیار در خدمتمان باشد. انسان‌ها خود باید معیارهای خویش راء خوب باشند b‏ 
یر دای dise‏ که به آن تعلق x Jo‏ بسازند. 


فلسفه در نخستین آند بشة تر بینی مسبحی 

در مسیحیت. منبع فراطبیعی هستی انسان و فضیلت‌های‌برین؛پایدیای انسان گر او 
طبیعت گرا را تابع پایدیایی حقیقی که ب ر Mud‏ خداوند بود قرار داد. فلسفٌیونانی و سخنوری 
رومی؛ والاترین آرمان‌هایی که می‌بایست در آموژه‌های انسانی یافت شون عضرضه می ca pS‏ 


1. Paideia ` 2. Humanitas 


۸ # فلسفه تعليم و تربیت در جهان فرب 


درحالی که آموزه‌های الاهی مسیحیت در مراتب هستی؛ واجد موقعیتی بر تر به شمار آمدند. 
قبلی به ما آموزش olo ge‏ اما فقط به شیوه‌هایی ناقص و ناتمام» در حالی که بعدی به شیوه‌های 
الاهی دست به کار آموزش شد. کلمنت از اهالی اسکندریه" (۱۵۰۲۱۵م.) یکی از بنیاد گذاران 
فلسفة مسیحی» بر این عقیده بود که انسان گرایی و طبیعت گرایی آموزش و پرورش کلاسيلك» جز 
به مقداری اندك قادر نیستند تربیت مورد نیاز مارا فراهم آورند» و به همین دلیل باید کلام الاهی‌را 
جایگزین آن کرد. باید تواضع مسیحی» جانشین غرور فیلسوف فضیلت خواه‌شود. از دیدگاه 
شخصی‌مسیحیی, انسان‌ها مخلوقات خداوند و کودك محض‌اند. نه موجوداتی که قادر ند یقین مارا 
به عقل بشری جلب کنند. استدلال‌های ما در مقام مقایسه با وآقعیت برین» چونان بازی‌های 
کود کانه است. 

آگوستین" (۳۵۹-۴۳۰م. از بنیاد گذاران فلسفه مسیحی» پیروی و رابطه‌ای میان آموزه‌های 
الاهی و انسانی پدید آورد که بر فرهنگ مسیحی غربی حاکم بر سازمان‌های قرون وسطا تساط 
Cab‏ فیلسوفان با بر خورداری از یاری‌خداوند می توانند اکتشاف‌های مهمی داشته باشند؛ اما 
وقتی می‌خواهند با استفاده از دلیل و برهان به عقل برین دست یابند به بیراهه می‌روند» زیرا 
همین‌جاست که ضعف‌های آدمی» مجال بروز پیدامی کنند. انسان‌ها اگر می‌خواهند به 
فضیلت‌های آیین مسیحی دست یابند باید غرور رامهار وراه تقوارا که از فروتنی JET‏ می‌شود» 
بیاموزند. آگوستین» جست‌وجوی خير در مکتب افلاطون را کوششی برای خداشناسی و 
خدادوستی به شمار آوردو «ایده‌های» افلاطونی‌را آندیشه‌هایی در ذهن خدامعرفی کرد. 
برمبنای فلسفة تاریخ آگوستین» هر چه پیش از ظهور مسیحیت رخ داده» آمادگی برای خود 
مسیحیت بوده؛ اگر برای آیین مسیحیت سودمند است» مسیحیان می‌توانند ool‏ از آن خود 
بدانند. اصل اساسیآیین مسیحیت که به وسیلة آگوستین تعلیم داده شده» این است: تنها چیزهایی 
که به ble‏ خودشان شایستهٌ عشق‌ورزی‌اند jhe‏ تند از پدر پسر و روح‌القدس؛ بقیه چیزها را باید 
به خاطر این‌ها مورد استفاده قرار داد. این اصل البته در همۀ موضوع‌هایی که مطالعه می‌شود 
صادق است؛ Geb labad‏ موضوع غیرمسیحی ای مشکوك نیست به شرطی که Aa‏ آن بای ترین 
چیزها در آیین مسیحیت محفوظ باشد. شعر؛ فلسفه» و خطابه را باید به صورت ابزارهایی 
برای‌هدف‌های مسیحی به شمار آورد. نه هدف‌هایی که به خودی خود مطلوب‌اند. 


1. Clement of Alexandria 2. Augustine 
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با فروپاشی تمدن رم و اضمحلال موسسات آموزشی آن» از قرن ششم میلادی» مسیحیان 
با وضعیتی مواجه شدند که در od‏ متون غیرمسیحی به مقدار زیاد فراموش گردید. مسسات 
آموزشی توظهور» فرصت را برای تحقق آرمان «فرهنگ خالص مسیحی» که فاقد تعالیم 
فیلسوفان باستانی‌بود» غنیمت شمردند. برخی از مربیان مسیحی» این دید گاه را مطرح ساختند که 
فرهنگ دینی» تنها فرهنگ شايستة آموزش است. در این محیط. بر خی از متون دور باستان باقی 
ماندند. اما این متون» عاری از انسان گرایی و طبیعت گرایی اولیه و به صورت تفسیرهایی رقیق از 
متون باستانی و در خدمت آیین مسیحی بودند. ویژگی مسیحی مؤسسات آموزشی جدید موجب 
شکل گیری نگرشی بنیادین به متون ادبی یونان و رم باستان در همه رنسانس‌هایی که پدید آمد 


گردید: از آن به بعد [آموزش] این متون» فقط به زبان مسیحی جایز شمر ده شد . 


رنسانس‌های قرون دوازدهم و سیزدهم 

در قرن یازدهم» به تدریج متون خاصی در حوزة ادبهات كلاسيك» به غرب راه‌یافت و از قرن 
دوازدهم می‌توان از رنسانس سخن گفت. متالوجیکن! (۱۱۵۹.م) اثر جان از اهالی سالیس 
بوری"» نمایانگر آشنایی با آثار شاعران؛ دستوردانان, و سخنوران لاتین بود. آثار جان, دفاع 
مسیحی از فنون مربوط به بیان و استدلال کلامی بودو او همچون سخنوران و فیلسوفان باستانی» 
اظهار می‌داشت که این فنون را بای به لحاظ تأثیرشان بر عملکرد انسان مطالعه کرد. به همین 
جهت. وی از GLAS‏ که جدل‌رابرای تردستی و حیله گری لفظی‌دنبال می کنند. ام به نظر 
می‌رسد که هیچ چیزی‌نمی دانند اتتقادمی کرد. شرط اثربخشی منطق, آن است که برای 
جست‌وجوی‌دانش و نیز برای تدریس دانش پیش يافته به کار رود. جان از مرزبندی ارسطو میان 
منطق برهانی و منطق ظنی با خبر بود. وی تحت تأثیر استاد مسعروفش» پیت رآبلار ۲ 
C vorn)‏ منطق را برای روشن‌سازی پرسش‌های مربوط به آیین مسیحی به کار برد» این 
دیدگاه‌رامطرح کرد که این فنون» علاوه بر نافع بودن برای مطالعه حقایق ابدی دریافت شد از راه 
ایمان, برای‌مطالعه چیزهای گذراهم سودمندند. دامنژوسیع مطالعات انسان گرایانة مورد نظر 
جان‌رامی‌توان در موقعیت سازمانی مدرسۀ کارترز نشان داد. جان» برنارد کار ترز» رئیس این 


1. Metalogicon 2. John of Salisbury 
3. Peter Abelard 
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مدرسه در اوایل قرن دوازدهم را به عنوان يك دستوردان و يك افلاطونی‌مسلك معرفی می کرد. 
تری کارترز» رئیس دیگر این مدرسه» آیین نام علوم آزاد هفتگانه را تهیه کرد. وی‌افزون بر 
مطالعات «ادبی »-دستورزبان» خطابه» و منطق_مطالعات «علمی»حساب» هندسه» موسیقی» و 
ستاره‌شناسی-رابرای حمایت از آموزه‌های کتاب مقدس در نظر گرفت؛ او به يك دلیل» اظهار 
می‌داشت که علت غایی افلاطون را بید باروح القدس یکی دانست. 

به موازات مطالعات انسان abl S‏ روش دیگری راه خود را گشود. این روش که فلسفه 
مدرسی" نام CaS‏ به ویژه متضمن کاربرد عقل در مطالعات الاهی بود. زیر نظر استادانی چون 
ویلیام شامپویی " (۱۰۷۰۱۱۲۱م.) وآبلار » نوعی ماده درسی به نام «جمله‌ها»رشد کرد. جمله‌ها 
مجموعه‌ای از پرسش‌های آیین مسیحی و مربوط به پاسخ‌های متضاد اولیای امور بودند که باید از 
راه منطق» حل‌وفصل می‌شدند. این گونه استفادة از منطق, منجر به تألیف اثری به وسیله پیتر 
لمبارد " (۱۱۰۰۱۱۶۰م.)به نام چهار LS‏ جمله‌ها گردید که به صورت یك کتاب درسی‌معیار در 
الاهیات درآمد. پیشرفت منطق به منزلة داور همة فعالیت‌های عقلانی» بر دیگر مواد برنامة 
درسی‌حاکم بر دانشگاه‌های قرن سیزدهم سایه افکند. افزون بر این» با نفوذ متون ارسطویی» 
حفاظت الاهیات مسیحی در برابر از فلسفة «کفرآلود» دشوارتر گردید. از سال ۲۵۴ ام. آثار 
منطقی» فلسفء طبیعی, و بخشی از رسال ارسطو در باب اخلاق» برای دریافت درجات 
کارشناسیو کارشناسی ارشد در برنامهٌ درسی دانشگاهپاریس مجاز شمرده شد. در اکثر موارد. 
دوره‌های مطالعاتی ارسطویی فقط برای مطالعات پیشرفته» جنب مقدماتی‌نداشت؛ از دید گاه 
الاهیونی چو نآلبرت بز رگ (۱۲۰۰۱۲۸۰م.)و توماس آکویناس * Cp rro wr)‏ منطق و iis‏ 
نوشته‌های ارسطویی برای‌مطالعة پرسش‌های الاهی لازم بود. 

تفکيك آکویناس میان فلسفه و الاهیات جزمی؛ تازمان مادر 5 33 فلسفه والاهیات ادامه 
Cal,‏ و نوشته‌های وی‌به صورت باز نمودی كلاسيك از فلسفهٌ مدرسی باقی ماند. این تفكيك به 
این شکل مطرح می گردد: فلسفه و دیگر علوم پدید آمده به dae as‏ به نور طبیعی عقل 
متکی‌اند؛ فیلسوف با اصول تأسیسی عقل کار می کند. و نتیجه گیری‌هایش نیز عقلانی است. 
ole Valle‏ اصول را بر مبنای ایمان می‌پذیرد و آن‌ها را به مزل اموری که به وسیلۀ خداوند به 


1. Scholasticism 2. William Champeaux 
3. Abelard 4. Peter Lombard 
5. Albert the Great 6. Thomas Aquinas 
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بشر وحی شده تلقی می کند . عألم‌الاهی؛ وقتی با اصول وحیانی شروع می کند عقل را به کار 
می گیر دو به تتیجه گیری می‌پردازد . شماری از اصول, از این حیث که بهوسیلۀعقل شناخته 
می‌شوند و وحی نشده‌اند فقط وابسته به فلسفه‌اند» در حالی که دیگر اصول از این جهت که فقط 
به وسیل وحی شناخته می‌شوند نه عقل» فقط به الاهیات بستگی دارند. در عین حال» اصولی هم 
هستند که هم به فلسفه تعلق دارند هم به الاهیات» از آن رو که هم به Al.‏ عقل تأسیس گردیده‌اند 
و هم وحی شده‌اند. به همین دلیل است که گاهی اوقات» فلسفه و الاهیات» حقایق مشابهی را بیان 
دوعلم گرفت آن است که هیچ حقیقت عقلانی خالصی وجو د ندارد که با حقایق وحیانی‌در تناقض 
باشد. توافقی که آکویناس میان علوم انسانی عقلانی و الاهیات پدید آورد به این معناست که 
مطالعٌ فلسفه و دیگر علوم مبتنی بر عقل بشری» مورد قبول مسیحیان بوده است. 


رنسانس انسان گر ای فرون چهار دهم تا شانز دهم 

از قرن چهاردهم؛ دلبستگی مجددی به ادبیات یونانی و لاتین پدید آمد که به شکل بسیار 
محدودی در دانشگاه‌های قرون وسطا مطالعه شده بود. این ادبیات» شامل دستور زبان سخنوری» 
شعر تاریخ؛ و فلسفة اخلاق بود. ادبیات مزبور به زبان‌های اصلی اش خوانده و تفسیر می‌شد. 
اصطلاح انسا نگرایی" در این رنسانس از مطالعات انسانی " اخذ شده که نماینده مواد درسی 
فوق‌الذ کر است. رنسانس انسان گرا بیش تر یك بر ge pA‏ مبتنی بر مطالعات انسانی و اغلب» 
سابل نطو dl Se‏ قاسفهظییمی i ares sula E E‏ والاهیات دی نام ترش 
ضروری دانشگاه‌های قرون وسطا.بود تايك نظام فلسفی مخالف با فلسفة مدرسی. انسان گراها 
بر جنبه‌های‌فنی هنرهای دستور زبان و معانی بیان همراه‌با شعر» سخنوری» و تاریخ که 
نمودهای ادبی این هنرها به شمار می آیند تأ کید می‌ورزیدند. به همین جهت» آن‌ها احیا eias‏ 
سنت باستانی بودند که در آثار شاعران و سخنوران یونان و رم باستان به حیات خود ادامه داده بود. 

مقایسة خصوصیات نوشته‌های باستانی در دو موزهُ رنسانس انسان گراو فلسفة مدرسی» 
آموزنده است. فلسفه مدرسی» نوشته‌های فلسفی باستانی را منابعی معتبر در فلسفه و سودمند در 
تبیین آیین مسیحیت تلقی می کرد. منطق ارسطو روشی برای استخراج نتایج معتبر در علوم 


1: humanism ` 2. Studia humanitatis 
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انسانی والاهیات بود؛ هم فلسفه هم الاهیات, حاوی‌حقیقت دانسته می شدند. و کاربرد صحیح 
منطق, این حقیقت را آشکار می‌ساخت. در برابر»مطالعات انسانی» از دید گاه انسان گرایان 
به‌صورت فنون و ادبیات نوشتاری و گفتاری محسوب می‌شدند» و نوشته‌های باستانی به‌عنوان 
ایزارهایی کامل برای بیان بشر به شمار م ی آمدند. کشش این گونه ادبیات» منجر به جست وجو 
برای دست نوشته‌هایی گر دید که قرن‌ها مطالعه نشده باقی مانده بودند. به علاوه» شوق به پژوهش» 
موجب Cal sh‏ نسخه‌های اصلی نوشته‌های باستانی» پا کسازی آن‌ها از زوائد؛ و تصحیح 
ترجمه‌هایی گردید که شایسته آن نوشته‌ها نبودند. انسان گرایان» نویسندگان باستانی را به عنوان 
پدیدآورندگان آثار باستانی بی‌نظیر تلقی می کردند. نه منابعی معتبر در فلسفه والاهیات. اصول؟ 
مفهوم این دیدگاه آن است که گفتارو نوشتار روشن و منطقی, نشانةفهم يك موضوع است؛ و 
بهترین نمونه‌های بیان بشر به صورت کلیت‌هایی یکپار چه عمل می کند که زبان و اندیشه‌را به 
شیوه‌ای جذاب و منسجم به هم می‌پیوندد. و دانش یکدست» فصاحت. و هماهنگی را پدید 
می‌آورد. دسیدریوس اراسموس" (۸۱۳۶۹۱۵۳۶.) انسان گرایانی را که با تقلید از سیسرو در 
جست‌وجوی برترین فضیلت و به قدری مجذوب وی به عنوان بهترین صاحب سبك لاتین بودند 
که حتی از حر کات و نحوهٌ سخن گفتن او هم تقلید می کر دند «میمون‌های سیسرونی» نامید. 
به‌نظر وی» راه تقلید انسان گرای مسیحی از سیسرو آن است که به شرط مسیحی‌بودن سیسرو و 
استفادهوی از توانایی‌های‌سخنوری خود برای نشان دادن علایق مسیحی» بکوشد تا همچون او 

به موازات کوشش‌های انسان گرایان برای زندگی کردن طبق این سخن آگوستین که 
چیزهای غیر مسیحی باید در معرض کاربردهای مسیحی قرار گیرند» رنسانس نیز بیش تر 
به صورت th‏ عصر مسیحی باقی ماند. آن‌ها می توانستند بدون نگرانی جدی در بار امکان 
ناساز گاری گروهی از فضیلت‌ها با گروهی Soo‏ فضیلت‌های غیر مسیحی در نظر گرفته شده در 
مطالعات انسانی‌را کنار فضیلت‌های بیان شده در ادییات مسیحی‌بنشانند. با این حال» در es‏ 
پیشرفت‌های علمیو ادبی رنسانس‌هاء آن‌ها ادبیاتی مجهز به اندیشه‌ها و شیوه‌های Sus‏ نقادانه 
فراهم آوردند که فرهنگ مسیحی را در دوره‌هایی که این ادبیات» دوباره‌وارد دنیای غرب شده بود 
به چالش کشیدند. به تدریج» فضیلت‌های دوران باستان» فرصت اظهار وجود پیدا کردندو در 


1. Desiderius Erasmus 
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عصر روشنگری قرن هجدهم» فیلسوفان حس کردند که می توانند خودشان را چون «کفار» در 


تجربه گرایی و عقل گرایی در نخستین فلسفة جدید 

فرانسیس بیکن" (۱۶۲۶ ۰2۱۵۶۱ برمبنای این انديشه که مطالعة جزئیات تجربه به 
کلیات می‌انجامد. از روش پژوهش استقرایی جانبداری کرد. وی‌این روش را در برابر روش -به 
تعبیر وی ارسطویی و مدرسی نهاد و بدین ترتیب» روش ارسطویی و مدرسی را به عنوان یك 
منبع موثق مورد چالش قرار داد. بنا به نظر بیکن» منطق منبع موثق» روش تحقیق واکتشاف 
نیست. بلکه روش جر و بحث و مشاجره و لذاباطل است. افراد به جای پرداختن به نتایج 
پیش یافته» به منزلة مبنای‌تفکر, باید بیاموزند که این نتایج ظنی اند. از نگاه بیکن» طبیعت 
ظریف‌تر از عقل است و ما باید روشی را برای شناختن پدید بیاوریم که ظرافت‌های S‏ 15 طبیعت 
رامورد توجه قرار دهد. به‌جای پیروی از گرایش ذهن به ساختن چیزهای مخصوص خودش» 
یاقا E PE sie legs tales‏ اه اة PE‏ یک 
تجربه‌های دست اول» کوششی بود برای اجازه دادن به وآقعیت‌ها تا خودشان سخن بگویند. این 
کار به فهم طبیعت انجامید. 

در برابر»رنه دکارت " (۱۵۹۶۱۶۵۰م.)روش عقل گرایانه راپدید آورد که با آنچه ذهن 
می‌تواند آشکارا درك aS‏ بدون این که در آنچه می‌بیند تردیدی داشته باشد آغاز می‌شد. ذهن 
باید آزاد باشد تا از آنچه به صورت شهودی شناخته می‌شود به نتایجی‌دربار؛ چیزهای جزئی دست 
یابد. روش دکارت از محدود سازی ذهن با a pat‏ حسی, پرهیز می کرد. از نگاه‌وی» ایده‌هایی که 
فکر به تنهایی و نخستن‌بار درك می کند نمایانگر راهی به طبیعت چیزهای حسی خواهند بود. 
دکارت با بیان این که آنچه از بداهت بسیار بر خوردار است مفهوم‌های منطقی بدیهی برای فرد فرد 
ola‏ است نه چیسزهای تجربی؛ روش یکن راوارونه کرد. مفهوم‌های ع قل مفهوم‌هایی 
نخستین‌اند؛ برای دانستن این که چه چیزهایی در طبیعت وجود دارد نخست بايد دید چه دلایلی 
برای بودن آن‌ها در ذهن ما وجود دارد. 

تجربه گرایی و عقل گرایی با وجود اختلافی که با هم دارند. به لحاظ نقدهایشان بر دعاوی 


1. Francis Bacon ` 2. Rene Descartes 
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مربوط به منبع معتبر از مفهوم مشترك بر خوردارند. هر دوء طرفدار نوعی‌فردگرایی اند که میراث 
مفهوم مسیحی از ارزش فردی‌روح‌ها است. با این حال فرد گرایی» تابع منبع معتبر تعالیم دینی در 
inle‏ قرون وسطا است. اصل ضروری زیر» مورد قبول تجربه گرایی و عقل گرایی است: هر کس 
باید مسئول کاربردروش به دست آوردن دانش و نیز مسئول دانشی باشد که باروش خودش 
به‌دست آورده است؛ به طور ساده؛ پذیرفتن ادعاهای مطرح شده به وسیلة دیگران؛ یعنی فراموش 
کردن مسئولیت خود به عنوان یك محقق. به این ترتیب» روش‌های تجربی و عقلانی کسب دانش, 
متضمن مسئولیت اخلاقی افراد است aS‏ یادگیری آزاد بودن از قید وابستگی به دیگران, 
هرروش رابه گونه‌ای‌مورد استفاده قرار دهند که برای خودشان درست باشد. واقعیت باید 
به‌وسیلة ذهن افراد. کشف و سرانجام در آن مستقر شود اعم از این که این MS‏ در تتیجۀ کاربرد 
روش استقرایی بیکن باشد یا به عنوان شهودهای روشن و مسلّم. همانند نقطه‌های آغازین منطق, 
آن‌چنان که در روش عقل گرایانة د کارت مطرح است. حقیقت برمبنای اعتبار دیگران به دست 
نمی ul‏ بلکه ذهن هر فرد باید بکوشد تا آن‌رابیابد. هر فردباشروع کردن از تردید دربارة 
صحت ادعاهای‌معرفتی موجود. به پژوهش می‌پردازد تا علومی‌را برای شناخت طبیعت اشیاء 
تأسیس کند. 

نخستین فیلسوفان جدید برای تأکید بر مسئولیت اخلاقیافراد در کاربردروش‌های 
تجربی و عقلی» مسأله‌ای را در حوزةٌ شناخت مطرح کردند. دیگر» انسان‌ها جزو طبیعت به‌شمار 
نیامدند و به این ترتیب» برخلاف دید گاه افلاطون و ارسطوء خود شناخت. به لحاظ طبیعی بودن 
کمتر از احساس و تتفس تلقی نگردید. در عوض, ذهن» خودش را جدای از طبیعت می‌بیند و در 
تلاش برای شناخت طبیعت. به‌نحوی با آن بیگانه می‌شود؛ خواه از نقطه نظر ادراکات حسی وارد 
شده به ذهن به اين موضوع نگاه شود یا از دید گاه شهو دهای درك شده به وسیلۀ Jae‏ . ذهن؛ به جای 
آشنا بودن با طبیعت. از آن فاصله می گیر د و به تماشایش می‌پردازد. 

این ضرورت که ذهن هر فرد باید استدلال خودش را صورت دهد همتایی اجتماعی در 
این انديشه دارد که سازمان‌های سیاسی؛ قرار دادهایی اجتماعی اند که به وسیلۀ همة افراد ذی‌نفع, 
آزادانه‌پذیرفته شده‌اند. درحالت طبیعی» افراد خود به خود زنده نمی مانند و بنابراین برای 
بررخوردار شدن از منابع دو سویه» وارد قراردادهای اجتماعی با یکدیگر می‌شوند. برای انجام این 
کار آن‌ها از بخشی از آزادی طبیعی‌شان به عنوان افراد چشم پوشی می کنند. به این جهت: 
قرارداد اجتماعی» در مقایسه باوضعیت آزادی نخستین؛ «کمتر طبیعی» است, و هنگامی که 
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ol ale»‏ خود را با شرایط قرارداد وفق ندهند» دیگر بخش‌های قرارداد ممکن است با تشکیل 
قراردادی دیگر» آزادی طبیعی خودرا طلب کنند. IV ole‏ (۱۶۳۲-۱۷۰۴.)» در رساله‌اش 
راجع به دولت» این دیدگاه‌را مطرح کرد که انسان‌ها در شرایط طبیعی» همان گونه که آزادو 
فردى تابع دیگری است و نه هیچ چیزی بیش از دیگری‌دارد. این برابری» برابری 
«زیست‌شناختی» یا «روان‌شناختی» نیست. همراه با استدلال لاك مبنی بر این که دانش ماريشه 
در تجربة حسی دارد» یعنی هیچ کس با برخورداری از تصورهای ذاتی متولد نمی‌شود» 
هنگام Wg‏ چونان «لوح‌های سفید»اند. و اگر ما آزادو دارای زندگی‌برابر با یکدیگر هستیم» پس 


دارد. 


روش قادی در عصر روشگری 

تجربه گرایی SY‏ که به معنای ورود ادرا کات حسی به ذهن است. به نوعی عقل گرایی 
پیوند می‌خورد که بر مبنای آن؛ ذهن وقتی می اندیشد تصورهایی رابه کار می‌برد که اجازهٌ‌ورود 
پیدا کرده‌اند. دانش شهودی» وقتی حاصل می‌شود که ذهن به طور مستقیم درك می AS‏ که 
تصورها با یکدیگر همخوانی یا ناهمخوانی دارند؛ مثل آن‌هنگامی که ذهن به یقین می‌داند که 
سیاه» سفید نیست . دانش برهانی» وقتی پدید Ula‏ که همخوانی یا ناهمخوانی‌نه ب‌طور مستقیم» ‏ 
بلکه به‌واسطة تصورهای‌میانجی و سپس به واسطۀ تر کیب آن‌ها با یکدیگر شکل می گیرند؛ مثل 
آن زمانی که می‌دانیم سه زاويةمثلث با دو زاوي قائمه برابرند. هر چند تصورهای ماريشه در 
تجربه‌های ما دارند. اما وقتی در ذهن حاضرند هدف از کسب دانش شهودی و استدلالی» کم تر از 
روش دکارت» عقل گرایانه نیست. 

متفکران‌روشنگری, از این حیث که به فهمی ب Mul‏ انباشت o ji‏ جزئیات تجربی» 
همراه‌با کوشش‌های‌عقل برای معنا بخشیدن به آن‌ها عشق می‌ورزیدند» وارثان لاك بودند. با این 


1. John Locke 
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حال» bol‏ از لاك فراتر رفتندو گونه‌ای روش نقادی را بنیان نهادند که هیچ چیزی را مصون از نقد 
نمی‌دانست. آنان ف قط نقد نهادهای سیاسی رضایت ندادند. بلکه aL‏ دین راهم به چالش 
کشیدند. متفکران‌روشنگری» این نقادان نهادهاء رسم‌هاء و عادت‌های مسلط اجتماعی» 
طرح‌های خود در خصوص آموزش و پرورش عمومی روشنگرانه را در رویارویی بامقاومت 
خودکامانه در برابر روش نقادی عقیم یافتند. در عین حال» نقدهای آن‌هاء راه را برای يك روش 
زندگی روشنفکرانه‌تر و مردم‌سالارانه‌تر هموار ساخت. نقادی عصر روشنگری» این جریان 
حساس در مقابل سلط خود کاهنده و خود کامانه نهادهای سیاسی» دینی» و تربیتی موجود بر 
آدمیان, برای تحقق نقدهایش در به زیر کشیدن این نهادهاء به چیزی جز یك انقلاب مردم‌سالار 
احتیاج نداشت. برای نمونه. طرح اولیه برای‌دانشنامهٌ دنیس دیدروت ' (۱۷۵۱م.)حاوی این 
پیشنهاد بود که هر چه اذهان بشر بتواند برای موشکافی نقادانه مورد استفاده قرار دهد باید درنظر 
گرفته شود. برای تحقق این مقصود. آن‌ها هم فنون» علوم و آثار ناشی از E55‏ خیال را مورد 
بررسی قرار دادند. الاهیات فرادست دیگر علوم نبود. بلکه همانند آن‌ها در معرض تعقل قرار 
گرفت. به هرحال» آن‌ها فقط خواهان پیشرفت عقل نبودند؛ بلکه عقل رایکی از قوای ذهن 
به شمار می آوردند که باید برای و صول به مرحلة فهم. با «حافظه» و «خیال» پیوند بخورد. متفکران 
روشنگری هرگز آمیدی به چشم اندازهای غاب بر موانع موجودبر سر راه اصلاح شرایط بشری 
نداشتند. خوش‌بین نبودند؛ و نوید پیروزی فاهمه بر افسانه‌ها و خرافه‌ها نمی‌دادند. موضع آن‌ها 
بیشتر» موضعی معتدل و باورشان این بود که اگر قرار است پیشرفتی صورت پذیرد» جز به ial‏ 


خردبشری نخواهد بود. برای دستیابی به تغییرات مورد نیاز» نه به سر نوشت بايد اعتماد کرد نه په 


روحية نقادانة آن‌ها موجب می گردید که بتوانند آزادی و برابری را به صورت امکاناتی 
ببینند که باید در شرایط اجتماعی واقعی دنبال شوند, نه به صورت شرایط J‏ 1 خیالی انسان‌ها در 
حالت طبیعی. چنین دیدگاهی اگر جدی گرفته شود به این معناست که طبیعت انسان؛ وضعیتی 
اخلاقی و اجتماعی است که انسان‌ها باید بکوشند آن رابه وجود آورند» نه طبیعتی که در گذشته 
موجود بوده يا مقدر است که در آینده موجود شود. در نظر گرفتن طبیعت به‌عنوان آرمانی که باید 
تحقق tl‏ پیامدی اساسی برای دانش و تعلیم و تربیت بشری دارد. خلاصاٌ این پیامد. آن است 


1. Denis Diderot’s Encyclopedia 
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که دانش ما بر آنچه می‌تواند باشد دلالت Jo‏ نه آنچه بوده یا هست. بنابراین» ما باید تربیت شویم تا 
گذشته و حالمان را به منظور اصلاح شرایط آینده نقد کنیم. گذشته که در زمان حال استمرار 
می‌یابد.رسم‌هاو نهادهایی دارد که مانع آزادی ماو موجب تداوم شراط نابرایری می‌شوند. 
بنابراین» روح روشنگری در یالات متحد؛ آمریکای نوین, در اندیشه کسانی زنده ماند که‌روح 
نقادنژروشنگری را به نمایش گذاشتند. از دیدگاه آن‌ها پیشرفت و پیروزی این انقلاب واقعی در 
گرو آن است که جوانان؛ چگونه اندیشیدن را بیاموزند نه به چه اندیشیدن را. در فرانسه مارکویز 
دوکندرسه (۱۷۴۳.۱۷۹۴م.)» تهیه کنندۂ طرحی در خصوص چشم‌اندازهای پیشرفت بشری» 
براین باور بود که فقط باروش خردمندانه می توان شرایط نابرابری را جبران کرد. از نگاه‌وی» این 
dal pà‏ بیش تر ناشی از نقص‌هایی در «هنر اجتماعی» است تا «تابرابری طبیعی». 

در کانون امیدواری‌هایی که در قرن هجدهم راجع به امکان کاربرد عقل برای اصلاح 
عملکرد انسان وجود ath‏ دیدگاهی oo‏ محدودیت‌های آن‌هم گسترش پیدا کرد. این 
دیدگاه که به شیوه‌های مختلفی از سوی جیام باتیستا C PEAVEY) "Sy‏ و ژان ژاك روسو" 
Cv vvv)‏ مطرح گردید» ضدعقل گرایی نبود. بلکه براین نکته تأکید می‌ورزید که عقل 
هرچندلازم است. اما برای تشریح وضع وخیم زندگی انسان‌ها کافی نیست. ویکو در علم 
جدیدش این دیدگاه را مطرح کرد که نخستین انسانها موجوداتی Jile‏ نبودند که فلسفه 
بنویسند و قراردادهای اجتماعی تنظیم کنند؛ بلکه مخلوقاتی ساده اندیش و دارای تخیلات قوی 
بودند. با این حال» آن‌ها واجد نوعی «متافيزيك شاعرانه» بودند که با آن قهرمان‌پردازی 
می کردند. بنابراین. داستان‌های‌حماسی نقل شده به es‏ هومر به عنوان اشعاری «عقلانی» 
ابداع نگردیدند؛ آن‌ها داستان‌هایی «حقیقی » بودند که به وسیلۀ ییروی تخیل که هنوز قادر به 
داستان‌پردازی عمدی نبود» خلق می‌شدند. فقط پس از ol‏ که انسان‌ها توانستند متافيزيك 
«عقلانی» را پدید By gly‏ آندیشمندان باور کردند که هومر به عمد داستان‌پردازی می کرده 
است. «شاعرانه» و «عقلانی» در شرایط متفاوت تاریخی به وجود آمدند و بخش مهمی از این 
شرایط بودند. ویکو به جای آن که به‌وسیلة یکی‌در Stk‏ ی قضاوت کند. به هر کدام اجازه داد 
تا برای خودش سخن بگوید. 


1. Marquis de Condorcet 2. Giambatista Vico 
3. Jean - Jacques Rousseau 
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روسو هم به اهمیت عقل اعتراف کرد اما ادعا نمودهمان شیوه‌هایی که روش‌شناسی 
عقلانی با آن‌ها کارش را انجام می‌دهد نیز از راه فهم به دست می آیند. وی در MS‏ گفت‌وگو 
lo‏ ریش نابرابری (۱۷۵۵م.)رشد نوع انسان را به ثبت رساند. که از راه ساد هستی» YAS‏ 
هر کس به صورت موجودی برابر با دیگران رفتارمی‌شد تاراه‌پیچید؛حیات» که نابرابری 
به‌صورت ae‏ ضروری ساختار جامعه د tel‏ امتداد دارد. جنبه‌های مطلوب طبیعت اولية 
اسان بهندرت در شرایط مساط جامعة مدرن قابل تشخیصاند. وضع نامساعد انسان جدید در 
جست‌وجوی آموزش و پرورش مطابق با طبیعت در کتاب امیل (۱۷۶۲.م) ‏ که معلم سرخانه» اميل 
رااز جامعة موجود دور نگاه می دارد و جامعة خاصی رام ی آفریند که به طبیعت نزديك تر است. با 
احساس بیان شده است. با این حال» به موازات تربیت امیل از مسیر وجودی‌غی راخلاقی» 
غیراجتماعی, و غیرعقلانی وی در 99 So Sty‏ تاوضعیت اخلاقی اجتماعی» و عقلانی اش» وی 
کم کم متوجه می شود برای alo‏ ترییت شده است که وجود ندارد. در انتهای داشا امیل 
درمی‌یابد که با جامعة جدید بیگانه است. روسو بازیر سوّال بردن اهمیت آرمان طبیعت بهتر که از 
سوی متفکران روشنگری مطرح شده‌بود» بر روی امکان بهبود شرایط زندگی انسان از راه کاربرد 
عقل» بلر شك و تردید پاشید. 


پاسخ‌های فرن نوزدهم به اندیشه‌های روشگری 

در اوایل قرن نوزدهم» پاسخ‌هایی متفاوت و گاه متضاد به این دید گاه روشنگری داده شد که 
انسان‌ها با یادگیری کاربرد عقل خویش می‌توانند شرایطی را که در راه گسترش آزادی و برابری 
قرار داردء بهبود ببخشند. از يك سو در این دوره می توان روح مردم‌سالار ان فزاینده‌ای را در 
جنبش‌های مرتبط با آموزش و پرورش عمومی مشاهده کرد. به عنوان مشال»هوراس مان ' 
(۱۸۵۹۔ ۱۷۹۶م.) بر این عقیده بود که حق آموزش و پرورش باید در کنار دیگر حقوق اساسی 
انسانی مطرح شده در اعلامیة استقلال گنجانده شود. در عین حال» محرك ملی گرایانه که تقش 
مهمی در فراهم آوردن آموزش و پرورش عمومی ایفا کرد باراه ورسم روشنگری؛ مبنی بر زیر 
سوال بردن نظم سیاسی و اجتماعی موجود. مخالفت ورزید. به عنوان JU‏ یوهان فیشته" 
(۱۷۶۲-۱۸۱۴م.) اظهار داشت که بازسازی مدارس در کشور آلمان باید با آموزش این موضوع به 


1. Horace Mann 2. Johann Fichte 
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جوانان که آن‌ها فقط در علایق ملیاست که می‌توانند علایق خودشان را بيابند. مخالفت با 
خودخواهی فردی را هدف قراردهد. 

جی. دبلیو. هگل" (۱۷۷۰۱۸۳۱م.) دایرة توجه به حدودو ثغور ملیت را که پیش از این از 
سوی‌ویکو و روسو مشخص شده‌بود» گسترش داد. در گزارش تاریخی هگل» «عقل» به مفهوم 
روشنگری آن, ورستاند" است. اماراه دیگری‌هم برای شناخت وجود دارد که ورنانفت " نامیده 
می‌شودو آن؛ بینشی است درباره آنچه استقرار یافته و تنها در پایان يك فعالیت حاصل می گردد. ما 
در جریان زندگی»ممکن است مقداری کنترل ب رآنچه انجام می دهیم داشته باشیم. اما عقلائیت ما 
نمی‌تواند این اطمینان را برای مافراهم کند که امور چگونه پیش خواهندرفت. تنها بعد از يك 
دور تاریخی که نقطة عطفی حاصل می‌شود می‌توانیم به عقب بنگریم و بگوییم که «اکنون 
می‌فهمیم امور چگونه پیش رفته‌اند؛ ین است معنای اموری که رخ داد‌اند.» ورستاند نهمی است 
که به واسطة ol‏ شیوه‌های تجربی و تعقلی برای فراچنگ آوردن دانش معتبر به کار بسته 
می‌شوند. اما ورنانفت به طور کامل زیر کنترل ما نیست؛ آن شبیه کار شاعران است که تخیل را 
برای به دست آوردن نوعی بینش» که متفاوت با ورستاند است. به کار می‌برند. در aem‏ تخیل نیز 
همچون عرص تاریخ» نمی توان به دقت پیش‌بینی کرد که چه خواهد شد. هرچند هر دو نوع عقل 
در نظام فلسفی هگل جای دارد. اما دیگران بر ورنانفت تأ کید کرده‌اند. این تأکید که‌معمولا 
«احساس گر gl‏ تأمیده‌می‌شود» جایگاهی شایگان در شعرو ادییات aS.‏ «احساس» بر 
«اندیشه» ترجیح داده می‌شد. داشت و در این دیدگاه مطرح گردید که روح انسان, وقتی خود رابه 
چیزهایی می‌سیرد که بی‌واسطه می‌بیند و حس می کند در مقایسه با هنگامی که طبق 
روش‌های تجربی و تعقلی شناخت عمل می کند اصیل‌تر است. 

احساس گرایی بر مفهوم تجدیدنظر شد؛ از کودکی نیز تأثیر داشت و متوجه خردمندی 
خاصی در سادگی کودکان گردید که از دید بزر گسالانی که سعی می کنند همه چیز را بفهمند 
a‏ اب علاقة data‏ در این آدهای روستو داشت که کرد کان فقط ا ای رك 
بزر گسالان نیستند. بلکه در سنین مشخصی با برخورداری از شیوه‌های خاص فکری خویش و 
دنیایی از اساس متفاوت با دنیای بزر گسالان رشد می کنند. سرانجام» علاقۀ فزایندة به طبیعت 


1. G.W. Hegel 2. Verstand 
3. Vernunft . 4. Romanticism 
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کود کی» به مطالعة کودك و روان‌شناسی نو جوان منتهی گردید. توجه ویژه به آموزش و پرورش در 
کود کی اولیهء نتيج ةروح احساسی [حاکم بر این دوره ] بود. 

شواهد تجربی در حمایت از نظریۀ تکامل انواع که در کتاب سرچشم انواع (۱۸۵۹م.) 
چارلز دازویں ‏ مطرح شد؛ موجب گردید که اندیشمندان, این دیدگاه راجدی‌بگیرند که انواع 
صور وجود گیاهان و حیوانات-در طول زمان پدید آمده‌اند. در تتیجه» این bade‏ بلندمدت که 
انرا طعت abet‏ د fcis  تفرگ caben yaw‏ کی ن د ERE‏ 
طبیعت. به‌عنوان فرایندی تاریخی به وجود آمدهانده اعتراف به این حقیقت بود که طبیعت اشیاء, 
مستلزم روشی برای پژوهش است که سعی می AS‏ تاریخ رشد خودش رابه حساب بیاورد. 
به همین دلیل است که جان دیویی» روش علمی را به عنوان «فرایندی تکاملی که خودآگاهی‌اش 
رشد کرده» درنظر گرفت. 


روابط فلسفه و علم در قرن نوزدهم 

ایدآلیسم فلسفی» در شکل‌های گوناگون آن در قرن نوزدهم شهرت پیدا کرد. 
ید آلیست‌ها ذهن یا انواع فعالیت‌های‌ذهنی رابه عنوان fo Jun‏ تفهم تلقی می کردند. جهان طبیعت 
به صورت متعلّق فعالیت ذهنی وجود دارد. ماروش عقل گرایانه را در Lind‏ جدید ملاحظه 
کردیم؛ ایدآلیسم در تأکید بر عقل گرایی مخالف با تجربه گرایی» وارث د کارت بود. به علاوه 
ایدآلیسم. به لحاظ این دید گاهش که بدون مقوله‌هایی که ذهن به واسط؛ آن‌ها وافعیت عینی را 
برای فراهم آوردن شناخت نظم می‌بخشد» نمی توان [ پدیده‌های ] تجربی را شناخت» مدیون 
ایمانوئل کانت " (۱۷۲۴.۱۸۰۴م.) بود. شکل‌هایی از ایدآلیسم. از حیث تأکید آن‌ها بر این که 
طبیعت و متعلقات ذهن به صورت فرایندی تاریخی به وجود آمده‌انده بسیار مدیون هگل بودند. 
پس آنچه ذهن می‌داند تاریخ خود اوست که در اندیشه‌هاء رسم‌هاء و نهادهایی که تجلیات ذهن و 
محقق کنندة آن در بستر زمأن‌اند. به ظهور می‌رسد. از دید گاهایدآلیست‌های پیرو هگل» ذهن؛ 
بیش تر به یك فرایند حیاتی شباهت دارد تا «موجود» یا «جوهری» که يك بار و برای همیشه آفریده 
شده است. 


هرچند میان دیدگاه هگل, مبنی بر این که ذهن به صورت تاریخی پا به عرص و جود نهاده 


1. Charles Darvin 2. Immanuel Kant 
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و ca ois bei‏ دایر بر این که موجودات زنده تکامل پیدا کرده‌اند. شباهت‌هایی‌دیده می‌شود ام 
ایدآلیست‌هابه مخالفت با این دیدگاه که ظهور ذهن را فقط از طریق تکامل می توان توجیه کرد. 
تمایل داشته‌اند. یکی از مواضع ویز فیلسوفان ایدآلیست. این بوده است که دانش‌به دست آمده از 
al‏ علوم وابسته به فعالیت ذهنی است. و چنین فعالیتی‌قابل توجیه از راه اصول علمی نیست. 
شماری از ایدآلیست‌ها علم را با فلسفه مقایسه کردند و اظهار داشتند که فلسفه. از مقوله‌های 
ویژه‌ای برای فهم و نیز موضوعی‌مخصوص خود برخوردار است. از این منظر» می توان فلبسفه را 
gle‏ یعنی «علم علم‌ها» یا «علم نهایی» نامید . 

Y usos d‏ (۱۸۲۰۱۹۰۳م.)» ترتیب اولویت‌هایایدآلیستی راوارونه و اعلام کرد که 
علم در هر زمینه‌ای می تواند ارزشمندترین دانش را فراهم آورد از نگاه cs!‏ علم» بر ترین فلسفه 
است. هدف وی به وجود آوردن علمی نظامدار برای همه فعالیت‌های بشری بود؛ هر فنی» 
علمی مخصوص برای خود دارد . اسپنسر» تکامل صور حیات رايك قانون تلقی کرد که محدود 
به زیست‌شناسی نیست بلکه باید در ارتباط با تمامی پدیده‌ها به کار بسته شود. افزون بر این» 
تکامل فقط توسعه نیست, بلکه تغییر در راستای بهتر شدن و پیشرفت است. دیدگاه‌ وی مبنی 
بر این که پیشرفت در صور زندگی» همتایی هم در جامعه» در تجارت» و در ادبیات و به واقع» در هر 
پدیده‌ای که موضوع فهم بشر قرار می گیرد-دارد» این خوش‌بینی را به دنبال آورد که هر مسأله‌ای 
رامی توان با پیشرفت علم حل و فصل کرد. خوش‌بینی اسپنسر با اقبال عمومی مواجه شد و 
همراه با علم گرایی اش؛ بخشی از جنبش قرن نوزدهم برای توس علوم روان شناسی؛ 
جامعه‌شناسی» و تعلیم‌و تربیت گردید. 

تجربه گرایی طبیعت محور؛ در پاسخ به ایدآلیسم و علم گرایی به ظهور پیوست. این 
رویکرد به فلسفه از حیث جدی گرفتن این امکان که بافت اخلاقی تجربة بشری راهمچون 
شکل‌های زیست‌شناختی آن» محصول MS‏ طبیعی می‌دانست» طبیعت محور بود. رویکرد 
مزبور به لحاظ پافشاریاش بر این دیدگاه که هرچند در شناخت‌ها و اندیشه‌های ما«عقل» به 
(pad joi‏ اهمیت o Jo‏ ما برای سنجش یك اندیشه باید بهنتایج آزمایش تجربی آن مراجعه 
کرد نه به اندیشه‌ای دیگر» تجربه گرا بود. چانسی‌رایت " (۱۸۳۰.۱۸۷۵م.) در نقدی که بر 
علم گرایی اسپنسر دارد؛ تجربه گرایی طبیعت محور راروشن کرده است. به نظر رایت» اسپنسر 


1. Herbert Spencer 2. Chauncey Wright 


a ۲‏ فلسفه تعلیم و ترییت در جهان فرب 


به علم تجربی‌وفادار نبود. چرا که یافته‌های بر خی از علوم را تا حد اصول نخستین متافیزیکی بالا 
برد. از نگاه‌وی؛ تکامل» فرضیه‌ای است که باید آزموده شود؛ نه قانونی که به کار رود. این که 
جامعه خواه ناخواه طبق «فانون پیشرفت» تکامل Lb ge‏ اندیشه‌ای است که باید در شرایط واقعی 
و تجربی جوامع آزموده شود نه اصلی که حقانیت آن در جوأمع به صورت بی‌چون و چراتبیین 
گردد. اسپنسر به گونه‌ای عمل کرد که گویا اصول علمی» خلاصه‌های حقیقت‌اند؛ وقتی که 
دانشمندان حقیقت را می‌یابند. از دید گاه‌وایت» اندیشه‌هاء فرضیه‌هایی هستند که در تلاش برای 
ساختن ادعاهای حقیقی به اجرا گذاشته می‌شوند. آن‌هاء ته خلاصه‌های حقیقت اند نه اصولی که 


حقایق از آن‌ها استخراج می‌شوند. 


فلسفة تعلیم و تربیت به عنوان بک پژوهش متمایز 

هرچند کار مر las‏ ساختن مفاهیم فلسفه و تعلیم و تربیت به قدمت گفت و گوهای افلاطون 
است. ام بهعنوان پژوهشی متمایز به نم «فلسف تعلیم و تربیت» تاقرن نوزدهم شناخته شده نبود. 
نیز تازمان انتشار دانشنامهٌ تعلیم و تربیت پل مونرو C A Sw)‏ «فلسفه تعلیم و تربیت» 
به صورت مدخلی اساسی در يك منبع بزرگ ظاهر نشد. فلسفة تعلیم و تربیت» به عنوان پژوهشی 
متضایز» ریشه‌هایی به موازات دیگر موضوع‌های‌درسی تعلیم وتربیت. از قبیل (oS‏ 
روآن‌شناسی» مدیریت» و جامعه‌شناسی آموزش و پرورش داشته است. این موضوع در سیر 
تکاملی اش به عنوان پژوهشی متمایز» از يك نوع زندگی ذاتی و حرفه‌ایمخضصوص خود 
برخوردار گردیده؛ وجودی گاه‌بی‌قرار و مضطرب درمیان > فلسفه, از سویی» ومجموعة 
متنوعی از پژوهش‌هاو کارهای تربیتی» از سوی دیگر» داشته است. فلسفۀ تعلیم و تربیت در 
لباس جدیدش» جایگاه حرفه‌ای خود رابیش تر در بخش‌های کالج‌هاو دانشگا‌هاو نیز در 
دانشکده‌ها و کالج‌های تعلیم وتربیت به دست آورده است. این موضوع» نخستین بار در قالب 
دوره‌هایی در Mali‏ درسی‌وسرانجام. به صورت برنامه‌های فوقلیسانس و دکترا ظاهر گردید. 

در ریشه‌های پژوهشی متمایز به نام فلسفة تعلیم وتربیت در قرن نوزدهم» سه مفهوم قابل 
تشخیص است: نخستین مفهوم به رهبری اسپنسر و دیگران پدید آمد که از علم گرایی» حمایت و 
استدلال می کردند SUS‏ باتعلیم وتبیتبه رش استقرایی زفتار شود می تواند به صورت یك علم 
درآید؛ در اینجا فلسفة تعلیم وتربیت» روشی علمی برای‌استنتاج‌های استقرایی است. دومین 
مفهوم؛ به رهیری اید آلیسم شکل گرفت که معتقد بود عقل بایدمکمل کاری باشد که علم نمی‌تواند 
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انجام دهد؛ هدف فلسفة تعلیم و تربیت» رژیت‌پذیر ساختن واقعیت بز رگ تری است که طبیعت 
تکه تکۀعلوم از آن‌پدید آمده است. سومین مفهوم که در گذر گاه تجربه گرایی طبیعت محور 
جریان داشت» i‏ تعلیم و تربیت رانه‌روش استقرایی علم می‌دانست. نه آرمان دنیایی بز رگ تر 
از علم. بلکه رویکردی به تجربه تلقی می کرد که پيشنهاد کننده اندیشه‌هایی برای آزمودن در 
موقعیت‌های تربیتی است. وقتی که فلسفه» در بر گیرندهاندیشه‌هایی دربارٌ چیزهای‌شدنی باشد, 
فلسفۀ تعلیم و تربیت نیز در بردارندءً اندیشه‌هایی است Eo‏ چی زهای آزمایش شدنی در تعلیم 
وتر این رویکرد به گونه‌ای بسیار گسترده در آثار جان‌دیویی" (۱۸۵۹-۱۹۵۲م.) مطرح گردید. 

از سال‌های ۱۹۳۰ و در ادامة آن تاسال‌های ۱۹۴۰و ۱۹۵۰ روش معروف برای مر تبط 
ساختن فلسفه و تعلیم و ترییت» این بود که فلسفه «مبنا» یا «پژوهشی اساسی» است که فلسفۀ 
تعلیم و تربیت از آن استنتاج می‌شود. معنای این دیدگاه» هنگام پی‌ریزی فلسفه‌های تربیتی» آن 
بود که گزاره‌های فلسفی متافیزیکی» معرفت شناختی» و ارزش‌شناختی» «دلالت‌هایی» برای 
فلسفة تعلیم و تربیت دارند . هرچند فیلسوفان دربارة اين موضوع که آیا باید «دلالت‌ها» را به 
شیوه‌ای دقیق و منطقی استنتاج کرد یا به شیوه‌ای دیگر» تصور روشنی نداشتند. اما فکر می کردند 
روشن ساختن مفاهیم واقعیت» معرفت» و ارزش, که گزاره‌های فلسفهة تعلیم و تربیت‌روی آن‌ها 
قرار می گیرند. کار مهمی است. در این دیدگاه» فلسفة تعلیم و تربیت از فلسفه» و عمل تعلیم‌و 
تربیت از فلسفة تعلیم و تربیت استنتاج می‌شد. در اصل» این دیدگاه که عمل تربیتی را سرانجام 
می‌توان در فلسفه مستقر ساخت. بر وحدتی که ادعا می‌شد میان متافيزيك» معرفت‌شناسی»و 
ارزش‌شناسی فلسفه‌های خاص وجود دارد. مبتنی بود. به این ترتیب» مواضع متمایز فلسفی از 
قبیل اید آلیسم» رآلیسم» پراگماتیسم ‏ به لحاظ گزاره‌های اساسی آن‌ها در ارتباط باواقعیت, 
معرفت. و ارزش, از یکدیگر ASH‏ می‌شدند؛ هرچند هر کدام؛ ارائه کنندء وحدتی عقلانی نیز 
بودند که نظریه و عمل تربیتی واحدی از آن‌ها قابل استنتاج بود. 

سرانجام» رویکرد «مواضع فلسفی» مورد هجوم قرار گرفت. به جای آن که برای تعریف 
مسائل تربیتی, ابتدا به محتوای فلسفه نگریسته شود يك استدلال این بود که فیلسوفان باید با دقت 
بیش تری به خود فرایند تعلیم و تربیت بنگرندو سوّال کنند که آنجا چه چیز اتفاق می‌افتد؟ چگونه 
می توان فرایند تربیتی را نقادانه آزمود؟ و plas‏ دیدگاه‌های بر آمده از آزمون‌های نقادانه‌رامی‌توان 


1. John Dewey 


e ۳۷۴‏ فلسفه تعليم و تربیت در جهان غرب 


در موقعیت‌های تربیتی به آزمایش گذاشت؟ استدلال دیگر این بود که وقتی خود فیلسوفان در باب 
محتوای فلسفه باهم اختلاف نظر دارند. آیا این اشتباه نیست که فرض شود مواضع فلسفی» 
وحدت مورد نیاز برای هدایت عمل تربیتی را ف راهم می آورند؟ وقنی ما پیشاپیش نمی‌دانیم که يك 
سژال فلسفی کجا مطرح می‌شود؛ پیشاپیش s‏ کنیم که یك موضع فلسفی» چه 
معنایی‌برای تعلیم و تربیت خواهد داشت . 

همرا با این نقدهاء جنبش تحلیلی در فلسفه مطرح گردید که کوششی بود برای روشن 
ساختن زبان مبهم و منطق معیوب گفتمان تربیتی. نوشته‌های فیلسوفان تحلیلی؛ فاقد دیدگاه 
فلسفی نظامدار بود؛ در عوض, آن‌ها روش‌های‌زبانی و منطقی را برای روشن کردن زبان تعلیم و 
تربیت پدیدآوردند. نخستین هدف این بود که با فلسفه به عنوان تفکری دقیق و کنترل شده 
بر خورد شود که‌می کوشدراه‌هاو موضوع‌های اندیشه‌وری راروشن سازد. برای مثال ممکن 
است تحلیل مفهوم «تدریس» به عنوان یکی از مفاهیم محوری تعلیم و تربیت» با تفكيك حیث 
«قصد» و حیث «موفقیت» در تدریس» JET‏ و در جهت تعیین مصادیق تدریس موفقی تآمیز ادامه 
یابد. فیلسوفان تحلیلی با تحلیل مفهوم تدریس» هدف بز رگ تری را دنبال می کنند که تشخیص 
cel‏ کر یر o‏ ر اس 

علایق هستی گرایانه و پدیدارشناسانه نیز به وسیله آن گروه از فیلسوفان تعلیم و تربیت که 
شیوه‌های دگ رگون ساختن آگاهی فردی را جست‌وجو می کنند. دنبال‌می‌شود. فیلسوفان 
هستی گراء «آگاهی درونی» هستی انسان را قلب واقعیت وی به شمار می آورند. این آگاهی باید با 
شناسایی و روشن‌سازی ذات هستی پدید آید تامحدودیت‌هاو امکانات آن جا مشخص شود. 
پدیدارشناسان در توجه به لزوم تقویت آگاهی درونی با هستی گرایان اشتراك نظر دارند اما با ایجاد 
روش‌های‌شناختی که e‏ قابل بررسی به شکل عمومی‌را فراهم P‏ می کوشند تا از 
ویژگی‌های‌فردی درون گرایی پرهیز کنند. بنابراین» هستی گرایی؛ عناصر غیرشناختی هستی 
انسان را مورد تأکید قرار می‌دهد» در حالی که پدیدارشناسی می کوشد تاعناصر شناختی وجود 
آدمی را اثبات کند. هم در هستی گرایی و هم در پدیدارشناسی» اتصال به فاسفً تعلیم و تربیت از 
راه‌هایی صورت می‌پذیرد که بتوانیم خودمان بشویم: در هستی گرایی با چیره شدن بر 
از خودبیگانگی؛ در پدیداررشناسی با یاد گیری راه‌های شناخت چیزهایی که در آگاهی ما حضور 
دارند. 


مار کسیسم. نظریة اتتقادی»و تفکر انتقادی نیز سهمی‌جدی در ادبیات فلسفه تعلیم و 
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تربیت داشته‌اند. افزون بر این» فیلسوفان تعلیم و تربیت در بررسی انتقادی هر مسأل انسانی و 
اجتماعی که dele‏ جدید را احاطه oa S‏ فعال بوده‌اند؛ مسائلی چون از خودبیگانگی» حقوق 
مدنی, استعمار» جنسیت و جنسیت گرایی» حقوق انسان (کود کان, اقلیت‌هاء زنان)» عدالت 
اجتماعی» اصلاحات اساسی آموزشی و مانند آن. 

فلسفة تعلیم و تربیت در ub des‏ قرن بیستم» شباهتی بسیار کم به رشته‌ای باهدف 
متمایزودستور کار آشکارا تشبیت شده و پا برجا دارد؛ و با دقت بیش تر به عنوان حوزه‌ای 
پژوهشی با مجموعه متنوعی از طرح‌های تحقیقی و تفسیری شناخته می‌شود. از يك منظر» ورود 
فلسفة تحلیلی هستی گرایی, و پدیدارشناسی به فلسفۀ تعلیم و تربیت» همراه‌با کندو کاو در 
سطوح مختلف علایق انسانی و اجتماعی 5 SIG‏ نشان‌دهندء غنای موضوع‌های پژوهشی 
است . از علاقة به تحلیل مفهوم‌ها تا دلمشخولی‌های گوناگون به مسائل انسانی و اجتماعی» 
می‌توان شاهد مجموعه‌ای وسیع و رنگارنگ از طرح‌های مورد نظر فیلسوفان تعلیم و تربیت بود. 
در عین حال, تتوع طرح‌ها گوا فردی بودن کوشش‌ها است که در غیاب اجتماع فیلسوفان 
پژوهشگر دربارة ذات فضیلت رخ می‌دهد. دنیای کنونی تنوع علاقه‌هاء فاقد نگاه باستانی به 


Vie lá وت وا‎ E 
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5 همچنین نگاه کنید به آثار مکتوب در فلسفة تعلیم و تربیت؛ سازمان‌های حرفه‌ای در فلسفة تعلیم و تربیت . 


فصل بیست و سوم 


فلسفه تعلیم و ترییت :مرو تاریخی 


آر .بارو 


می‌توان از فلسفة تعلیم و تربیت» به‌عنوان يك قلمرو پژوهشی و آموزشی نظری» تصویری 
عرضه کرد که آن را به فعالیت‌های گروه کو چکی از متخصصان محدود سازد. این «متخصصان 
تعلیم و تربیت» در دنیای انگلیسی زبان و اند کی کم‌تر در اروپای غیر بریتانیاء و معمولا در 
دانشکده‌های علوم تربیتی قرار دارند (شمار اندکی از آنان به بخش‌های فلسفه وابستهاند یا دارای 
مقامات علمی‌هستند). ۱ 

اما تصویر بز رگ تر و جالب‌تری هم وجود دارد» که در ol‏ محققان آموزشی» مدیران؛ و 
کارورزان اندیشمند.نظریه‌پردازان و مصلحان اجتماعی» و فیلسوفانی که به ندرت y‏ $5 «تعلیم و 
تربیت»رابه کار می‌برند و» در عین‌حال, با مسائل فلسفی در محیط‌های تربیتی دست به‌گریبان 
هستند» نیز قابل ریت است. اکثر اعضای این گروه» خود را«فیلسوف تعلیم و تربیت» نمی‌دانند. 
assa‏ کار شان یت به کسانی uas yen lige,‏ شتاخته می وید ازاهمیت فلسفی 
و تربیتی بیش تری برخوردار است. تأکید نوشتار pole‏ بر این تصویر بزرگ‌تر است. همچنین» 
لازم است که این تصویر بزرگ‌تر از قلمرو Aida‏ تعلیم و تربیت» در صحنة علمی بین‌المللی نيز 
Barrow, R. (1994). Philosophy of Education: Historical Overview. In Torsten Husen, T.‏ .1 


Neville Postlethwaite (Ed. in chief), The International Encyclopedia of Education. London: 
BPC Wheatons Ltd, PP. 4456-4461. 
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به گونه‌ای عادلانه اعمال شود. این سخن که صرفاً تغییرات ناگهانی در سیاست‌های علمی و 
نهادینه کردن» موجب پدید آمدن چنین مفهوم محدودتری از Mà‏ تعلیم و تربیت گردیده است» 
قابل تردید است. برعکس, در آفریقاو آسیاو حتی در قسمت‌هایی از اروپا نیز شمار اند کی از 
فیلسوفان تعلیم و تربیت در بخش‌های علوم تربیتی قرار دارند. به‌علاوه در سرتاسر دنیاء 
تغییرات گسترده‌ای در مأموریت‌های دانشکده‌های علوم تربیتی» و همراه با آن در وظایف 
حرفه‌ای هر فیلسوفی که به نوعی به این دانشکده‌هاو ابستگی دارد» پدید آمده است. بنابراین» از 
لحاظ ان بعید است که‌بسیاری از مسرییان, فلسفۀ تعلیم و تربیت راف قط با کار 
شخصیت‌های كلاسيك سال‌های ۰ ۱۹۶ تاسال‌های ۱۹۸۰ از قبیل پیترز» هرست. و شفلر یکی 
بدانند؛ این یکی دانستن aae‏ مر db y‏ به دنیای انگلیسی زبان است (نگاه کنید به Lindi‏ تعلیم و تربیت: 

علاوه بر مسائل ناشی از نظامات سازمانی» مسائل دیگر وحتی مهم‌تری نیز وجود دارد که 
مانع ارائ گزارشی ساده‌و صریح از کار فیلسوفان تعلیم و تربیت می گردد. در رس اين مسائل» 
tl‏ تعيين ماهیت کار فلسفی قرار دارد. سنت‌های فلسفی خاصی -مانند علوم انسانی۱ در 
آلمان وجو د دارد که مخالف هر گونه مرزبندی صریحی بین فلسفه و دیگر «مطالعات انسانی» از 
قبیل جامعه‌شناسی» دین تطبیقی» روان‌شناسی» و تاریخ است (نگاه کید بهنگرش تأویلی). با این حال» 


سنت‌هایی هم وجود دارد که بر این گونه مرزبندی تأکید می‌ورزد. 


د سه نوع فعالین فلسفی 

تقریباًدر pols‏ قرن نوزدهم»زیم لآ نوشت:«فلسفه» خر ي اولین مسأله ا ورای 
وی در سال‌های ۱۹۹۰ نیز به اندازه‌همان زمان صحیح است. فلاسفه, همواره مایل بود‌اند که 
تخصص خود را به طرف داخل هدایت کنند؛ یعنی» SEE SE EAT‏ 
آنان مهارت خویش را در راه تحلیل استدلال‌هاء تشخیص جایگاه ادعاهای معرفتی, آشکار 
تخس مقر وشات و بر کی ای osi atl‏ سای روا کار 
را-یعنی, اعتبار چیزهایی که خودشان به عنوان فیلسوف مورد بحث و بررسی قرار می‌دهند - 
روشن سازند. تنوع استنتاجات مربوط به ماهیت فلسفه, شگفت آور» و بسیاری از آن‌هاکاملا 


1. Geisteswissenschaften 2. Simmel 
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بدبینانه بوده است. رورتی" در سال ۱۹۷۹٩‏ چنین نتیجه گرفت که فیلسوفان,باید این نظریه‌را که 
چیزی به نام «روش فلسفی» يا «تكنيك فلسفی» و جود دارد. LS‏ بگذارند (رورتی؛ AAYA‏ ص ۳۹۳). 
این سخن را می‌توان با رای تناق ضآمیز " معروف ویتگنشتاین در رسال منطقی_فلسفی‌اش " (که 
اولین بار در سال ۱۹۲۲ منتشر شد) مقایسه کرد که نوشتار فلسفی-تا آن‌جا که فلسفی است-حقیقتاً 
xd aa‏ 

این سنت فلسفی خودکاوی انتقادی "» موجب می گردد که تعمیم یا تلاش برای ترسم يك 
تصوير وسیع از ماهیت فلسفه. مخاطره آمیز شود. فلاسفه با این کار موافق نیستند. و نکته‌های 
ظریف و موشکافانه می تواند موجب پدید آمدن اختلاف بین قبول يارد هر نظریه‌ای درباب ماهیت 
این رشته گردد. ۱ ۱ 

با این حال, و با در نظر گرفتن این دو اخطار که اولااراٌهرگونه تصویری فقط در خدمت 
مقاصد اکتشافی است و نباید به منزلة آخرین سخن تلقی شود و ثانیاً برخی از فلاسفه از همان 
ابتدامخالف‌هر نوع کوششی برای طبقه‌بندی انواع فعالیت‌های فلسفی هستند. به‌دنبال کار 
تحلیلی LSS‏ (نگاه کنید به لوکاس, )۱۹۶٩‏ این امکان به‌وجود آمده است که سنت‌های گسترده‌ای 
در درون فلسفه و لذا در درون فلسفۀ تعلیم و تربیت» زیر عناوین: سنت متافیزیکی» سنت 
هنجاری» و سنت تحلیلی, تشخیص داده شوند. اندیشمندان بزرگ گذشته. مايل بوده‌اند که در 
تمام این سنت‌های سه گانه فعالیت کنند جمهوری افلاطون» گواه صادقی بر این مدعاست K)‏ 
کنید ب‌افلاطون و تعلیم و تربیت)-و بسیاری از فیلسوفان اروپایی» هنوز هم به این صورت عمل می XS‏ 
شماری از فیلسوفان در یکی از این سه زمینه؛ متخصص شده‌اند. اما برای کار کردن در هر سه 
زمینه احترامقایل‌اند. بااین حال» برای چند دهه در قرن بیستم: و مخصوصاً در دنیای انگلیسی 
oe‏ پس از مهاجرت اعضای حلقهٌ وین در اواسط سال‌های ۱٩۳۰‏ (نگاه کنید به اثباتگرایی» ضد 
اثبا تگرایی؛ و تجربه‌گرایی) بدنام کردن سنت متافیزیکی» و تأکید محض بر کار تحلیلی» در میان 
فیلسوفان رواج یافت. 
۱-فلسفه‌متافیزیکی 

فلسفة متافیزیکی بر آن است Je‏ سطح تجارب فوری انسان تجارب زند گانی روزمره در 


1. Rorty i 2. paradoxical judgement 
3. tractatus logico - philosophicus 4. critical self - examination 
5. Frankena 


۰ # فلسفنعيم وتربیت در جهان فرب 


کتابخانه‌هاء دادگاه‌هاء و غیرها-فراتررود تابه اصول بنیادین دست یابد و پرسش‌هایی اساسی 
مطرح سازد. درپس قوائینی که در فیزيك» کشف و توصیف می‌شود چه چیزی نهفته است؟ 
ماهیت زیبایی چیست؟ ابعاد طبیعت جهانی انسان» که به وسیلهة علم پزشکی» فیزیولوژی سلولی؛ 
پاروان‌شناسی» تسخیر نشده‌اند. کداماند؟ علل نخستین جهان کدام‌اند؟ آیا شخصیت انسان 
Zags‏ بدن, باقی است؟ ماهیت روح انسان چیست. و تعامل آن با بدن چگونه است؟ 

این مسائل» همواره طالب تأمل coa g‏ اما تمامی این Jal‏ متافیزیکی نبوده‌است. 
همان گونه که تیلور در سال ۱۹۰۳ خاطرنشان کرد. متافيزيك, با دین و همچنین با ادبیات 
تصویری پیوندهایی دارد»اما از حیث «روح و روش» خود از آن‌ها متمایز می گردد .وی ادامه داد: 
متافيزياكبايك روح gale bo‏ با مسائل غایی هستی مواجه می‌شود؛ هدفش رضامندی عقلانی 
است» و روشش, نه مراجعة به شهود مستقیم یا احساس تحلیل نشده؛ که تحلیل نقادانه و نظام مند 
مفاهیم است aul)‏ ۱۹۶۱ صفحۀ۵). مرزبندی تیلور همواره در قلمرو تعلیم و تربیت مورد توجه 
قرار نگرفته» و تأملات کاملا ادیبانه درخصوص تعلیم و تربیت غالبا برای فلسفة تعلیم و تربیت 
اشتباه بوده است. ۱ 

دیگر فیلسوفان بامرزبندی تیلور در موردمتافيزيك» ail a als‏ نیستند؛ a‏ پوپر» 
صریحاعلم‌رااز متافيزيك جدامی byas‏ کید می‌ورزد که گزاره‌های علمی اصولاًابطال‌پذیرند. 
درحالی که گزاره‌های متافیزیکی چنین نیستند» هر چند قابل بحث و انتقادند (AVE pq)‏ فیلسوفانی 
که گر ایش اثبات گرايانة بیش تری دارند» از پوپر هم فراتر می‌روند؛ به نظر آنان» گزاره‌های 
متافیزیکی» چون آزمونپذیر نیستند بی معنی اند (نگه کنیدبه ابا تگرایی: ضد اثبا تگرایی» و تجربدگرایی). 

افلاطون» هنگامی که در جمهوری, به فراسوی عقاید متغیر انسان نظر کردو کوشید تا 
دانشی پایدار درباب صورت‌ها به دست دهد در قلمرو سنت متافیزیکی گام نهاد. وی در داستان 
مربوط به زندانیان غار» ماهیت جست‌وجوی یك فیلسوف متافیزیکی رابه نمایش گذارد؛ چرخش 
چشمان زندانیان از سایه‌های افکنده بر دیوار و هدایت مجدد توجه ایشان به سوی حقایق ابدی در 
قلمرو زیبای خارج از محیط غار که عمر خودرا در آن گذرانده بودند. ماریتین نیز در HES‏ خود 
تعلیم و تربیت بر سر دو راهی (چاپ اول آن در سال 4۱۹۴۲ آن‌جا که به بحث دربارهپی افکندن تعلیم و 
تربیت بر «نظریه‌ای فلسفی-دینی دربارٌ انسان» که با «ویژگی‌های ماهوی و ذاتی و» درعین‌حال» 


1. Taylor 
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نامشهود و ناملموس نوع بشر سرو کار دارد» (صفحة۱۵) پرداخت» کاری متافیزیکی صورت داد . 
۲-فلسفه‌منجاری 

ioi gaala‏ تحت حمایت استنتاجاتی که در تحقیقات متافیزیکی‌شان داشته‌اند غالبا 
کوشیده‌اند تا هنجارها؛ معیارهاء یارهنمودهایی را برای کردار بشر فراهم آورند. افلاطون,» Leal‏ 
که در جمهوری» ساختار طبقاتی جامعة عادلانهاش را توصیف می AS‏ و به plea‏ خاصی از 
موسیقی و ادبیات می‌پردازده در قلمرو سنت هنجاری قرار دارد. فیلسوفان تعلیم و تربیت نیز 
وقتی به تعیین اهداف تعلیم و تربیت مبادرت می‌ورزند» Hea‏ وقتی می گویند: «هدف اصلی تعلیم 
و تربیت عبارت است از دستیابی هر فرد به آزادی درونی و روحانی»(ماریتین, ۰۱۹۶۴ صفحۀ ۱۱)» در 
همین قلمرو کار می کنند. 

فعالیت هنجاری مبتنی بر فلسفه را باید از فعالیت هنجاری ناشی از عقاید سیاسی یا دینی 
جدا کرد. همان گونه که فرانکنا تأکید می‌ورز فیلسوفان‌هنجاری‌سه کار را انجام می‌دهند: S‏ 
مشخص می کنند که کدام يك از خلق و خوهای انسان بهتر است و شایستۀ پرورش می‌باشد؛ Ub‏ 
چرااین خلق و خوها بهتر هستند؛ و ثالشأچگونه باید آن‌ها را پروراند (فرانکنا. ۱۹۶۵). کار دوم؛ 
به‌ویژه Arm‏ فلسفی دارد. و برای موجه نمودن توصیه‌های هنجاری» نیازمند دلایل متافیزیکی L)‏ 
احتمالاً حتی تحلیلی) است. در مقابل» حر کت‌های سیاسی هنجار all‏ بالطبع با توجیهات فنی 
متافیزیکی همراه نیستند. 
۷ فلسف‌تحلیلی 

در طول تاریخ فلسفه» يك نوع کوشش تحلیلی کمتر هیجان‌انگیز و» در عین‌حال؛ مهم 
وجود داشته است. مفاهیم اساسی در خطوط اصلی تحقیق‌روشن گردیده» اعتبار استدلال‌ها 
آزموده شده» و مفروضات پنهان. آشکار گردیده‌اند. افلاطون در جمهوری» مفهوم عدالت را 
روشن yes‏ در سرتاسر این کتاب» سقراط زا به‌عنوان فردی معرفی می IS‏ که می کوشد تانقاط 
ضعف استدلال‌های کسانی را که با آنان به گفت گو می‌پردازد» آشکار سازد. فیلسوفان تحلیلی 
تعلیم و تربیت معاصر نیز به مفهوم عدالت پرداخته‌اند؛ اما علاوه بر آن سعی کرده‌اند تامفاهیمی 
همچون «برابری» «تدریس» «یأدگیر «t‏ «تنبیه»» «تلقین»» (هوش» و خود «تعلیم و تربیت» را 
نیز روشن نمایند (نگاه کنید بهفلسفةتعلیمو ترییت: سنت تحلیلی ). 


۱ ترجمۀ این مقاله رادر فصل بیست و هشتم همین LS‏ آورده‌ایم . 


a YAY‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


la Jia. LP 

باید تکرار کرد که این سه نوع فعالیت فلسفی» درعمل به وضوح از یکدیگر جدا نیستند. 
این سه فعالیت در یکدیگر ادغام می‌شوند» و در جریان جست‌وجوی يك مسأله» يك فیلسوف 
ممکن است آهستهو بی‌صدا؛ مرزهارا درنوردد نوشته‌های پدیدارشناسان و فیلسوفان‌روح 
علمی معاصر نمونه‌هایی از این موضوع ند (نگاه کنید به نگرش تأویلی پدیدارشناسی؛ و هست یگرایی). 
[ افزون بر این ]هیچ کدام از این سه سنت رانباید به‌عنوان يك کل یکپارچه تلقی کرد؛ هر کدام از 
آن‌ها مکتب‌های فکری بسیار رقابت آمیزی را دربرمی گیرد. به‌عنوان مثال» در درون متافيزيك, 
رآلیسم, ایدآلیسم, و تومیسم قرار دارد؛ رهنمود هنجاری می‌تواند از لذ تگرایان » سودگرایان"؛ یا 
مطلقگرایان صادر شود؛ و سنت وسیع تحلیلی شامل اثباتگرایان منطقی ",فیلسوفان زبان 
معمولی و دیگران است. 

فلسفه را نیز مانند دیگر رشته‌های پیچیده» می توان به صورت‌های دیگری» تجزیه یا 
طبقه‌بندی کرد. یك الگوی رایج برای توصیف انواع یا شاخه‌های فعالیت فلسفی؛ بیش تر» 
نمایانگر ماهیت مسائل بنیادینی است که مورد یررسی قرار می گیرند» تاروح حاکم بر بررسی این 
مسائل (که مبنای تفسیم‌بندی سه شاخه‌ای فوق‌الذ کر بود). برطبق این روش شاخه‌های فلسفه 
عبارت‌اند از lata‏ فلسفة سیاسی» فلسفًعلم» معرفت‌شناسی did paa i)‏ وجودشناسی 
(مطالعة بودن یا و lo ge‏ زیبایی‌شناسی (مطالعة ماهیت زیبایی)» و علم اخلاق (مطالعةٌ خوبی و بدی» 
مطلوبیت اعمال, و مانند آن). این طبقه‌بندی, برای سازماندهی فلسفه و تعلیم و تربیت» کتاب سال 
۱ انجمن ملی مطالعة تعلیم و تربیت (SSE)‏ به کار گرفته شد J)‏ کنید به سولتیس, ۱۹۸۱). 


۲- فلسفة تحلیلی به منز لك فر افعالیت 
به دلیل محوریت فلسفهة تحلیلی در تاریخ فلسفهٌ قرن بیستم در دنیای انگلیسی oU)‏ بیان 
چند نکتۀ دیگر دربارء آن‌مفید خوأهد بود (برای مطالعة بیش تر» نگاه کنید به فلسفة تعلیم و تربیت: سنت 
تحلیلی). 
تحلیل فلسفی» شامل بررسی مفاهیم و دلایلی است که در حیطهٌ خاصی همچون فيزيك, 
A — 9 2. utilitarians‏ تن 


3. absolutists 4. logical positivists 
5. ordinary language philosophers 6. Nationa Society for the Study of Education 
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تعلیم و تربیت» یا حتی زندگی روزمره‌مطرح می‌شوند. اگر کاربرد اولیُمفاهيم در این حیطه‌هاء و 
A J‏ دلایل به وسیلة فیزیکدانان یا مربیان, به منزلة يك فعالیت درج اول تلقی گردد. پس تأملات 
فلسفی مبتنی بر آن‌ها در سطح انتزاعی‌تری قرار داردو لذايك فرافعالیت یا فعالیتی درج ۀ دوم 
خواهد بود. اگر روش چنین تأملاتی نیز مورد بررسی قرار گیرد؛ فعالیتی درجة سوم پدید میآید. 
بنابراین, فلسفة تحلیلی را می‌توان به منزلة يك فعالیت مفهومی یا توضیحی در نظر گرفت که از 
حیث در جۀ انتزاعی بودن در سطوح ثانوی و فوقانی قرار دارد. اما باید توجه داشت که مکتب‌های 
تحلیلی مختلفی در کارند. تجربه گرایان منطقی (که از اثبات گرایان منطقی نشأت گرفته‌اند) بر 
الگوسازی یا زبان‌هایی که از حیث منطقی کامل هستند. و همچنین بر راه‌های انحراف زبان‌های 
طبیعی از JLS‏ مطلوب (که موجب پدید آمدن مسائل فلسفی می‌گردد) تأکید می‌ورزند. فیلسوفان 
زبان‌عادی, به کاربرد عمومی و رایج اصطلاحات توجه دارند. و هنگام yas pod‏ تحلیل مسائل 
فلسفی» به‌معانی ای که يك گویندة gale‏ و فصیح به اصطلاحات می‌بخشد» مراجعه می کنند. 
دیگر فیلسوفان تحلیلی؛ ضمن ارج OLE‏ به سادگی و وضوح؛ همهم سائل فلسفی را ناشی از 
کاربرد غلط زبان یا قابل حل بودن از راه‌تحلیل زبانی یا مفهومی نمی‌دانند. 

هرچند فیلسوفان علم یا فیلسوفان تعلیم و تربیت در خدمت فعالیت درجۀ دوم هستند. اما 
روشن است که دانشمندان و مربیان اندیشمند نیز غالبا به چنین فعالیتی می‌پردازند. بنابراین» وقتی 
اینشتین, نظریۀ نسبیت رابه میان آورد» مفهوم تفارن راهم روشن ساخت. و وقتی بلوم و 
همکارانش کتاب‌طبقه‌بندی هدف‌های تربیتی رادر قلمروشناختی نوشتند به گونه‌ای SULS‏ 
آگاهانه کوشیدند تا مفهوم‌دانش "راهم روشن سازند. يك مرزبندی قاطع بین فلسفة تحلیلی و 
کار اندیشمندانه دردیگر زمینه‌ها؛ که موید تصمیمات اتخاذ شده در خارج از محدودء این بحث 
برای مطالعذ گسترده فلسفه تعلیم و تربیت و در نظر گرفتن سهم غیرفیلسوفان متفکر باشد. قابل 
حمایت ليست . 

قلمروفلسفةمتافیزیکی از جمله قلمروهایی است که فیلسوفان تحلیلی آن‌رابه‌دقت مورد 
توجه‌قرار داده» مفاهیم و استدلال‌های مورد استفاده در آن‌رابه شکل انتقادی بررسی کردهاند. 

طی مدت چهار یا پنج دهه از قرن بیستم» این نتایج برای متافيزيك خرسند کننده نبود. 
تحت تأثیر ظهور روح تحلیلی جدید در دنیای انگلیسی زبان, و همراه با آن» تحقیر متافيزيك, 


1, ` 2. knowledge 


YA‏ فلسفاتعلیم وتریت درجهن فرب 


راسل نوشت: شکل گیری co»‏ جدید در فلسفه» متضمن «جایگزینی جزئیات دقیق, و نتایج 
اثبات‌پذیر برای تعمیم‌های وسیع و آزمون‌ناپذیری است که صرفاً از راه تخیل به‌دست آمده‌اند» 
(راسل, ۱۹۱۴ ص۱۴). 

۰ ازنظر بسیاری از فیلسوفان تحلیلی مسائل مورد علاقة علمای متافيزيك از کاربرد غلط 
زبان سرچشمه می گیرد. بنابراین» نگرانی دربارةٌ حیات پس از مرگ به وسیلة زبان حالت 
سحرآمیزی پیدا می AS‏ چرا که اصطلاح حیات به صور عجیبی به کار برده می‌شود. همین‌طور» 
نگرانی دربارهٌ این موضوع که بیرون از دنیای زمان و مکان چه چیزی قرار دارد که بتواندعلت 
به‌وجود آمدن این دنیا باشد» ناشی از کاربرد غلط مفهوم علت است؛ و به واسطة اصطلاح «بیرون»» 
که در این جا به شکل مجازی و» در عین‌حال, به گونه‌ای حقیقتاً بی‌معنا به کار برده می‌شود» حالتی 
سح رآمیز پیدا می کند (زیرا«بیرون» از کل آنچه در فضاو زمان وجود دارد»نمی تواند چیزی وجود 
داشته باشد). ویتگنشتاین, که احتمالا" در اولین اثر خود بیش از دیگران موجب شك و تردید 
دربارة متافيزيك گردید. در سال ۱۹۲۲ و تقریباً در پایان رسالۀ منطقی فلسفیاش, آورد که 
زبان‌های بشری برای رویارویی با این مسائل آمادگی ندارند: روش صحیح در فلسفه؛ در وأقع» 
چنین خواهد بود: جز آن‌چهبتوان گفت» چیزی نگفتن» یعنی» گزاره‌های علوم طبیعی -یعنی» 
چیزی که هیچ ربطی به فلسفه ندارد و بعد. هر گاه کسی خواست سخنی متافیزیکی بگوید, برایش 
اثبات شود که وی نتوانسته است به نمادهایی که در He 5S‏ وجود دارد» معنایی ببخشد... چون 
نمی توانیم چیزی بگوییم» باید ساکت بانیم (ویتگنشتاین. ۱۹۶۱ قسمت‌های ۰۶ ۰۵۳ ۷). با این «Jum‏ 
ویتگنشتاین اهمیت این مسائل‌رادست کم نگرفت. 

پس از گذشت ده سال از جنگ جهانی دوم؛ شاخه‌های مختلف فلسفۀ تحلیلی به اوج خود 
رسیدند. کتاب مفهوم ذهن رایل» که متأثر از کار بعدی ویتگنشتاین درباره ابعاد زبان عادی بود» در 
سال ۱۹۴۹ منتشر گردید؛ پژوهش‌های فلسفی ویتگنشتاین در سال ۱۹۵۱ منتشر شد؛ و چند 
سال بعد» فلسفة اوستین» که بر کاربرد طبیعی تأکید داشت» رواج یافت. آیر» چندین کتاب به سبك 
پوزیتیویستی نوشت؛ و پوزیتیویست‌هایا تجربه گرایان منطقی همچون همیل ‏ کارناپ " 
برگمن"»و فیگل" phe a De»‏ و منطق چیزهایی نوشتند (نگاه کنید به اثبا تگرایی» ضداثبات گرایی؛ 


1. Hempel 2. Carnap 
3. Bergman 4. Feigl 
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و تجربه‌گرایی). با این حال در درون فلسفهعلم» سنتی-پوپری" -وجود داشت که با متافيزيك, 
دشمن نبود. 

فلسفهٌ تحلیلی تعلیم و تربیت که بذر آن توسط فلسفه زبان cole‏ افشانده شد تا حدی از 
این قافله عقب افتاد. هرچند در سال ۱۹۴۱ با اتتشار کتاب‌هاردی به تام حقیقت و مغالطه در 
نظریة تربیتی آغاز گر دید (چاپ بعدی این کتاب در سال ۱۹۶۲ صورت‌پذیرفت). در سال ۱۹۵۷ بود که 
OLS‏ آکانور به نام مقدمه‌ای بر tind‏ تعلیم و تربیت در پادشاهی بریتانیا (جایی که این کتاب را 
ود به پوزیتیویسیم می‌دانستند)» و در سال ۱۹۶۰ بود که کتاب شفلر به نام زبان تعلیم و تربیت در 
ایالات متحده به چاپ رسید. آر.اس پیترز در سال ۱۹۶۲ کرسی فلسفۀ تعلیم و تربیت‌رادر 
دانشگاه لندن اشغال کرد.می‌توان‌پیشرفت Aii‏ تحلیلی تعلیم و تربیت را در این مقطع زمانی؛ و 
نفوذ بعدی (اما نه جایگزینی) Lal‏ در میان فیلسوفان نظری تعلیم و تربیت» با مطالعة مجلانظرية 
تربیتی, و Shin Loe‏ ات همایش E papal DV‏ تعلیم و تربیت» در ایالات متحده و نیز با 
مطالعةٌ مجلۀفلسفة تعلیم و تربیت در پادشاهی بریتانیاء پیگیری کرد . به‌نظر می‌رسد که Aia‏ 
تحلیلی تعلیم و تربیت» تاسال‌های ۱۹۶۰ و اوایل سال‌های ۱۹۷۰ که آثار پیترز» هرست. 
دیردن» و ویلسون بر پادشاهی بریتانیاو آثار شفلر» گرین» مك کللان» و دیگران بر ایالات متحده 


سیطره داشت به اوج خود ترسید. 


Bou‏ هنگی»" jo‏ تعلیم و تربیت 

سه طبقۀ متافیزیکی» هنجاری» و تحلیلی که تا این جا مورد بحث قرار گرفتند. برای 
توصیف دامن نوشته‌های فلسفی دربارة تعلیم و تربیت کفایت می کنند. اما آن‌ها Mls‏ دربرگیرندة 
فعالیت‌هایی نیستند که به لحاظ تاریخی» تحت عنوان «فلسفة تعلیم و تربیت» صورت پذیرفته‌اند . 
در طول تاریخ» کسانی که فیلسوف تعلیم و تربیت نامیده شده‌اند. به یکی یا بیش از یکی از این سه 
فعالیت فلسفی پرداخته‌اند. اما گاه به فعالیت دیگری هم روی آورده‌اند که‌هر چند غیرفلسفی 
انست»ولی مهم است. وجود این فعالیت چهارم؛ موجب بروز ue y‏ آشفتگی در ارتباط با قلمرو 
رشن فلسفة تعلیم و تربیت گردیده است؛ حتی در مواقعی» موجب طرح این سؤال شده است که 
UT‏ فلسفة تعلیم و تربیت اصلاًيك رشته است یا خير . این فعالیت چهارم در این جا تحت عنوان 


1. Popperian 2. “Cultured reflection” 


jede & YAP‏ تربیت در جهان غرب 


«تأملات فرهنگی» دربارة تعلیم و تربیت نامیده می‌شود. این نوع فعالیت را احتمالمی‌توان 
بهعنوان تفسیر تربیتی آن فعالیتی که از «دین و ادییات تخیلی» سررچشمه می گیرد» و به نظر تیلور 
بای بامتافیزيك خاط شود (درعین‌حال که با دین قرابت‌هایی داشته است) تلقی کرد. 

آن‌چه موجب پیچیدگی این تصویر می‌شود آن است که فیلسوفان گاهی اوقات به این نوع 
تأملات ترییتی غیرفلسفی پرداخته‌انده اما کسانی که خود را بیش تر وقف چنین تأملاتی کرده‌اند 
نیز به ندرت درباره تعلیم و تربیت به یکی از سه سبك فلسفی فوق الذ کر مطالبی نوشته‌اند. اما 
موضوع گیج کننده این است که آوردن گروه دوم و همچنین گروه اول در dich‏ «فیلسوفان تعلیم و 
تربیت»» امری متداول بوده است. همان‌طور که آکانور نیز خاطرنشان کرده است» اگر در کاربرد 
عباراتی همچون «فلسفة تعلیم و تربیت»» «مبنای فلسفی تعلیم و تربیت»»«بیش‌فرض‌های 
فلسفی نظرية تربیتی»» و مانند آن, منقدانه بنگریم» روشن می‌شود که هر چند آن‌ها عناوینی بس 
عمیق برای گفت و گوهای متنوع پی رآمون هدف‌هاو روش‌های تدریس ol‏ آمامبهم هستند. این 
es‏ کاربردها را به خویی می توان به نفع وضو ح» حذف کرد SN‏ ۱۹۵۷ ص۱). 

بدین ترتیب» در بسیاری از نقاط دنیای انگلیسی 5 ab‏ این pal‏ شایع‌بوده است که «فلسفة 
تعلیم و تربیت» در دوره‌های تربیت معلم به وسیلۀ کسانی تدریس شود که هیچ آموزش فلسفی 
خاصی ندیده» فقط مربیانی با تجربه و متفکر بوده‌اند. این al pil‏ غالبارئیسان» بازرسان» و مدیران 
سابق مدارس بوده؛ یا پیشینه‌ای ادبی داشته‌اند. این گرایش» در کتاب‌هایی که طی سال‌های ۱۹۴۰ 
و سالهای ۰ منتشر شده منعکس گردیده است. در این مقطع زمانی» مجموعه‌های متعددی 
ازاندیشه‌های تربیتی شخصیت‌های مشهور با قطع نظر از شایستگی فلسفی این اندیشه‌ها وجود 
دارد؛ نیز کتاب‌هایی دیده‌می‌شود که به شیوه‌ای اندیشمندانه, اما غیرفلسفی, به نفع يك یا بیش از 
یك نوشدارو ی برنامه استدلال کرده‌اند.به‌عنوان مشال» می توان از کتاب‌های‌رابرت اولیج نام برد؛ 
کتاب سه هزار سال خرد تربیتی" (۱۹۵۴)چنین خصوصیتی دار د» و کتاب فلسفة تعلیم و تربیت " 
(۱۹۶۱) که دربارةٌ موضوعاتی همچون «چه کسی را تربیت می کنیم؟». «نقش هنر در تعلیم و 
تربیت»» و «هشت اصل Ae yin go‏ تدریس» بحث می AS‏ به هیچ‌رو در يك بخش فلسفه به کار برده 
نشده» و اصلاً به سختی می توان فلسفه‌ای (به سه صورت فنی فوق‌لذ کر) را در آن‌پیداکرد. 


1. Three Thousands Years of Educational Wisdom 
2. Philosophy of Education 
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فیلسوفان نیز به شیوه‌ای غیر فلسفی دربارهُ تعلیم و تربیت چیزهایی نوشته‌اند. لاك 
fn‏ و راسل از جمله فیلسوفان معروفی هستند که این گونه عمل LS asla S‏ لاك به تام 
اندیشه‌هایی درباب تعلیم و تربیت ۲ (۱۹۶۳) صرفاً به مقداری اندك و نیز با بی‌دقتی بسیار بر آثار 
فلسفی‌اش مبتنی است. استنتاجات وی دربا اولویت‌های تربیتی th,‏ اش اف زاده زمین‌دار» و 
توصیه‌هایش در مورد پوشیدن کفش‌های سوراخ‌دار در هوای بارانی و مانند ol‏ نمی‌تواند نتيجة 
منطقی نظریات معرفت‌شناختی» متافیزیکی» gh‏ جودشناختی اش باشد؛ آن‌ها فقط «تأملاتی 
فرهنگی» دربارُ مسائل تربیتی‌اند. با این حال» SAI A GES‏ به‌عنوان يك اثر كلاسيك در 
قلمرو فلسفة تعلیم و تربیت شناخته شده است (نگاه کنید بەلاك و تعلیم‌و تربیت) . با این حال» شاهکار 
فلسفی SY‏ یعنی» گفتاری درباب فهم انسانی" که صریحاً By‏ تعلیم و تربیت بحث نمی کند. 
مملواز مسائل مربوط [به تعلیم و تربیت] است. همچنین» کتاب‌های راسل دربارهُ تعلیم و 
تربیت» که در سال‌های میانی جنگ جهانی اول و دوم نوشته شده» حاوی تفسیرهای اجتماعی و 
تربیتی قوی» ath, Sale‏ و خردمندانه‌ای است. این تفسیرهاء فراهم آورنده الگویی منسجم برای 
تعلیم و تربیت مترقی "هستند, اما از حیث فنی» اصلاً جنبه فلسفی ندارند. 

غالبا يك کتاب يا يك مجلا غیر فلسفی» برای يك دور دانشگاهی در فلسفة تعلیم و تربیت 
مورد استفاده قرار می‌گیر زیر به شیوه‌ای نیرومند -هرچند فقط به‌صورت تلویحی. مسأل 
تربیتی و فلسفی مهم رامطرح می‌سازد. بنابراین» ممکن است کتاب‌های مربیان ترقی خواه 
همچونآنتون ما کارنکو "در اتحاد جماهیر شوروی سابق, یا کتاب‌های‌ای.اس.نیل" در پادشاهی 
بریتانیء و یا آثار نویسندگان تربیتی بنیاد گراهمچون پائولو فر ر oll‏ ایلیج" مورد استفاده قرار 
گیرند. هرچند این کتاب‌ها فلسفی نیستند اما خواننده را تشویق می کنند که دربارء رابطة مدارس 
و جامعه» موجه بودن استفادهً مدارس از تلقین نگرش‌های معین دربارهزند E‏ ماء نقش 
ایدئولوژی‌ها در درون جامعه» اعتبار نام گذاری‌هایی همچون«طبیعی» یا «غیر طبیعی» 
برفرایندهای تربیتی» و cline‏ دقیق اصطلاحاتی همچون «تنبیه» و «آزادی» بیندیشد. نیز» ممکن 
است یك فیلسوف تعلیم و تربیت دانشجویانش را برای مطالعة مقالاتی که به صورت زنده» مسائل 


1. Some Thoughts Concerning Education 2. An Essay Concerning Human Understanding 


3. progressive education 4. Anton Makarenko 
5. A.S.Neill 6. Paulo Freire 


7. Ivan Illich 


۸ # فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


۴ رویکر د ,اسه" 

باید روشن باشد که پژوهش فلسفی دربار؛ تعلیم و تربیت» محدود به يك شیوه نیست. 
فیلسوفان متافیزیکی با یکدیگره و خود نیز (در مجموع) با مکتب‌های مختلف فیلسوفان تحلیلی, 
اختلاف‌نظر دارند. با این وجود» طی چندین دهه درحوالی اواسط قرن بیستم. يك شیوه مجح 
برای نگریستن به فلسفً تعلیم و تربیت وجود داشت؛ شیوه‌ای که فراتر از مرزهای سنتی بود. این 
رویکرد در کتاب‌های درسی؛ مجلات» صورت جلسات همایش‌هاء و حتی فیلم‌های آموزشی این 
دور زمانی به چشم می‌خورد. رویکرد مزبور» هم در آروپای غیر بریتانیایی یافت می‌شد هم در 
دنیای انگلیسی زبان؛ هم مورد قبول برخی از فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت بود» هم مورد قبول 
فیلسوفان متافیزیکی (جاجز. ۱۹۵۷)؛ به علاوه» این رویکرد در دهۀ ۱۹۹۰ نیز به طور JAS‏ محو 
نشده است. 

این اعتقاد وجود داشته است که نظریات فلسفی یا دینی (یا«ایسم‌ها») می‌توانند همچون 
نقاطی آغازین برای استنتاج آموزه‌هایا توصیه‌های تربیتی عمل کنند. ياه روش متداول برای 
ساختن يك فلسفة تربیتی» استنتاح آن از يك دید گاه فلسفی» همچون ol‏ آلیسم» — 
پراگماتیسم. یا اگزیستانسیالیسم است. این رویکرد می‌پرسد: «يك دید گاه فلسفی معین» حاوی 
چه‌چیزی برای تعلیم و تربیت است؟»(یرودی, ۱۹۶۹.ص ۱۱۸). یکی از کتاب‌های سالانة انجمن 
ملی مطالعة تعلیم و تربیت NSSE)‏ این رویکردرا در سال ۱۹۵۵ به جامعة تربیتی بزر گ تر ایالات 
متحده‌معرفی کرد؛ اما در جاهای دیگر نیز کوشش‌های مشابهی صورت پذیر فت (بروباخر, (N00‏ 

رویکرد «ایسم‌ها» برای آن گروه از فیلسوفان تعلیم و تربیت که به آموزش معلمان (یا 
متخصصان در رشته‌های مربوط» همچون آموزش کارهای اجتماعی یا آموزش بز ر گسالان) 
كمك می کردند. جاذبة بسیاری داشت. به نظر می‌رسید که تمامی آنچه باید نجام می‌شد» عبارت 
بود از ارائة تعدادی از دیدگاه‌های فلسفی به دانشجویان جهت انتخاب کردن, یا ارائه دیدگاهی که 
آموزشگر آن رادرست می‌دانست. آن‌گاه» شخص می‌توانست به کار bou al‏ استخراج 
منطقی دلالت‌های تربیتی بیردازد. اما اتفاقاً معلوم شد که این رویکرد. در نهایت» رویکردی 


1. Isms approach 
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ساده لوحانه»و از این بدتر» پنهان SS‏ اشتباهات فاحش فلسفی است. 
بین تعهدات فلسفی عمیق يك Miaa‏ نسبت به اید آلیسم» رآلیسم» یا پراگماتیسم _و 
عقایدو اعمال روزمره‌اش يك تطابق ساده‌و مو به مو در کار نیست. به‌طور کلی» نمی توان 
براساس رفتار یك فرد» به ایسم‌های فلسفی مورد قبول‌وی‌پی برد. بنابراین» نحوه بر خورد يك 
رآلیست با امور روزمره (همچون میزهاء صندلی‌هاء بچه‌ها) با نحوهٌ بر خورد یك ایدآلیست فرقی 
ندارد. این دو دید گاهفلسفی» از حیث تحلیل یا گزارشی که از nia‏ اعتبار» و جایگاه دانش بشری 
عرضه می دار ند با یکدیگر اختلاف پیدا می کنند اما MI fag‏ آموزه‌های تجربی رقیب دربارة جهان 
نمی‌پردازند. وبتگنشتاین در سال ۱۹۷۰ نوشت: «یکی» ر آلیست د و آتشه‌ای است» دیگری 
اید آلیست پرحرارتی است که به فرزندانش چیزهایی را مطابق با عقاید خود می آموزد... اماهمین 
ایدآلیست. بالاتر از همه به فرزندانش واوء صندلی را می آموزد. زیرا یقینآوی از آنان می‌شواهد 
که این یا آن کار Ae‏ آوردن يك «صندلی»» را انجام دهند. پس بین کردار فرزندان تربیت شدة يك 
ایدآلیست با کردار فرزندان تربیت شدهٌيك رآلیست چه فرقی وجود دارد؟ آیا جز رجزخوانی؛ 
فرق‌دیگری‌هست؟» 
اشکال دیگر رویکرد «ایسم‌ها» این بود که بر مبنای برداشتی غیرقابل دفاع از دلالت" قرار 
داشت. استنتاج دلالت‌ها از يك مقدمه انتزاعی یا نظری» مستلزم مقدمات دیگری بود که مقدمة 
اول‌رابه قلمرو عملی مورد نظر مربوط سازند. بنابراین» وقتی که طرفدار رویکرد «ايسم‌ها» به 
استنتاج دلالت‌های ر آلیسم می‌پرداخت, زنجیرءٌ استدلال‌هايش کامل نبود. مگر آن که دیگر 
مقدمات نیز اضافه می‌شد: «واقعیت» مستقل از شناخت انسان است» پس انسان باید علوم و تاریخ 
غیر شخصی را بیاموزد؛ و وظیفه مدرسه انتقال دانش است» (فیلییس» NAVY‏ ص ۱۱۱۲). البته» 
معنای این سخن آن نیست که فیلسوفان نباید یا نمی توانندبه بحث دربارۀ مسائل عملی مورد 
is‏ متخصصان بپر دازند: اهداف آموزش ابتدایی چیست؟ LP‏ این بر تامة تربیتی منصفانه است؟ 
ali p‏ درسی دبیرستان باید حاوی چه چیزهایی باشد؟ سخن در این است که نمی توان با استنتاج 
این امور به شیوه‌ای ساده از يك دیدگاه اتتزاعی فلسفی, درباره‌شان تصمیم گرفت. چگونگی 
مشارکت فیلسوفان در بحث از این مسائل» مورد اختلاف است. و پیروان انگلیسی زبان 
tag‏ ,ع تی دای ماوت با asa‏ آلمان ربان دای cas Jo‏ اما در Sb Sli pote Ju‏ 


1. implication 2. Dilthey 
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قبول دارند که رویکرد «ایسم‌ها»پاسخگوی این مسائل نیست. 


- شخصیت‌های کلاسیک در فلسفة تعلیم و تریبت 

در اوج نفوذ نهضت تحلیلی درفلسفۀ تعلیم و تربیت» UT‏ مکتوب در این زمینه. نسبتاً 
غر تاریخی بود و صرفاً کوشش اند کی برای بحث از آثار کلاسيك قرون اولیه انجام می‌پذیرفت. 
هر چند درحال حاضر, این مقوله. بیشتر مورد علاقة کسانی است که در رشتة«تاریخ انديشة 
تربیتی» کار می کنند تا فیلسوفان» اماروشن است که آثار کلاسيك تأثیری محوناشدنی برجای 
نهاده» از دید نویسند گان poles‏ مخفی نمانده‌اند. مرور فشرده‌ای بر چهار مجلة اصلی بین‌المللی 
که در سال ۱۹۹۰ در انگلستان به چاپ رسیده است» نمایانگر مقالاتی است که به‌ویژه در ارتباط با 
ابعاد فکری CAS SY‏ دیویی» میل» روسوء و سقراط نوشته شده؛ و در این مرور فشرده» مقالاتی 
که متضمن مراجعۀ به این شخصیت‌ها و دیگر شخصیت‌های el S‏ است در نظر آورده 
نمی‌شوند. i‏ 

جمهوری افلاطون. به‌عنوآن آولین شاهکار در این زمینه تلقی می‌شود؛ و از نظر فلاسفةٌ 
امریکایی» امیل روسو و دم وکراسی و تعلیم و تربیت دیویی با آن‌پیوندهایی دارند. پس از ol‏ 
می توان از مقالات تربیتی اسپنسر و نوشته‌های تربیتی SY‏ هگل, کانت» کومنیوس, پستالوزی» 
ERAR‏ نام برد. هر چند برخی از این‌هاء چنان که Ki‏ هم گفته شد به لحاظ 
فنی» جنبة فلسفی ندار ند . 


1- کارهای an‏ خارج از فلسفه 

غالا يك مربی یامحقق اندیشمند در رشته‌ای مر تبط (همچون جامعه شناسی یاروان‌شناسی) 
می‌تواندبه شیوه‌های فوق‌الذ کر درفلسفة تعلیم‌و تربیت‌مشار کت‌ورزد. آنچه ضرورت‌دارد ol‏ 
است که کار مورد نظرء حاوی تأملاتی در جدٌدومیافراتأملاتی در خصو ص مفاهيم یااستدلال‌های 
مورد استفاده در قلمرو اولیه(و مرتبط با تعلیم و تربیت)یاروشنگری این مفاهیم و استدلال‌هاباشد؛ یا 
آموزه‌ای متافیزیکی ie SUL ahs sb ol‏ آن‌هم به شیوه‌ای که از حیث عقلانی تحر ك بخش 
است. اعمال کند؛ یا دید گاهی‌هنجاری ارائه شود که حمایت عقلانی معتبریرا درب رداشته باشد. 
کارهایی که صرفاً حاوی بیان دید گاه‌هاهستندممکن است به لحاظ تربیتی یا«سیاسی» مهم باشند. اما 
از این ضمانت عقلانی بر خوردار نیستند که سهمی در فلسفة تعلیم‌و تربیت داشته‌باشند . نوشته‌های 
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زوان‌شناس رفتار گراابی.اف.اسکیتر» و دو روانشناس رشد گرایعتی‌بیاژه و کلبرگ نمونه‌هایی از 
یك کار مناسب فلسفی است(نگاه کنیدبه اسکینر» ۲ ۱۹۷؛پیاژهو اینهلدر» ۱۹۶۹؛ کلبرگ, ۱۹۷۱). غلط خواهد 
بوداگر گفته شود که‌نوشته‌های اینان فقط «موردعلاقه» فیلسوفان تعلیم‌و تربیت است Gil y‏ 
«متعلق» به قلمرو فلسفهٌ تعلیم و تربیت؛ چرا که این غیر فیلسوفان» به‌واقع فلسفه را انجام می دهند»و 
برای حمایت از دید گاه‌های خود دلایل فلسفی جالبی اقامه‌می کنند. 

از خارج فلسفة تعلیم و تربیت» کارهای بسیاری سرچشمه گرفته که (هرچند چندان مورد 
توجه نبوده) می توان آن‌ها را متعلق به این قلمرو وسیع‌تر دانست. يك مرور اجمالی بر مجلات 
فلسفة تعلیم و تربیت در سال ۰۱۹۷۰ نشانگر مسائلی است که در آن زمان مطرح بوده‌اند: مقالاتی 
دربارة‌مار کس, مقالاتی دربارة دو روان‌شناس, یعنی» آزویل" و کلب رگ مقاله‌ای دربارءٌ چند 
جامعه‌شناس, مقالاتی دربار ارزیابی برنامه‌های اجتماعی و سیاست‌های پذیرش مؤسسات 
آموزش عالی, و تعدادی مقاله دربارة فیلسوفانی همچون دیویی و راسل. مرور مشابهی بر مجلات 
دو دهۀ بعد نیز نمایانگر مقالاتی Preah»‏ نیچه. هابرماس " لیوتا رآ فوک و" Ny»:‏ 
میلو نویسندگان برجستۀ مدافع حقوق‌زن و همچنین مقالاتی ao‏ دوستی» برابری» 
اجتماع؛ تفویض short‏ و روان‌شناسی رشد است. 


۷ گونه‌های کانتی؛ هگلی؛ و مار کسیسنی 

آثار بسیاری از فیلسوفان» فیلسوفان تعلیم و تربیت» نظریه‌پردازان تربیتی و سیاسی» 
مصلحان اجتماعی, و دانشمندان اجتماعی» منعکس aS‏ نفوذ دائمی کانت» هگل, و مار کس 
است. JET‏ دیویی و بیاژه» به وضوح. نشانی از هگل و کانت را دربر oa Jo‏ اما باید به این فهرست» 
“oll Sages‏ پدیدارشناسان؟ و نظریه‌پردازان انتقادی مکتب فرانکفورت" همراه با طیف 
نوما رک IS‏ »و پسان وگرایان "را نیز افر ود انگ کید با رکسیسم ادیش تریتی؛ پاراش ریم 


1. Ausubel 2. Habermas 


3. Lyotard 4. Foucault 
5. Kieerkegaard 6. feminist writers 
7. existentialists 8. fenomenologists 


9. critical theorists of frankfort school 10. neo - marxists 
11. postmodernists 
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توصیف شرایط معاصر دشوار است» چرا که مرابطات و خطوط نفوذ te‏ بسیاری در 
کار است؛ برای مشال, هم مار کس و هم دیویی» تحت تأثیر هگل بودند» و یور گن هابرماس از 
مکتب فرانکفورت عمیقاً تحت تأثیر هگل و مار کس بوده است. بین نویسند گانی که می‌توان آن‌ها 
رامتعلق به يك اردو دانست نیز اختلاف نظرهایی وجود دارد (هایدگر ' و هوسرل" با یکدیگر 
مخالف بودند. و هابرماس از هورك هایمر " انتقاد می کر د). 
۷-۱-پدیدارشناسی 
اصطلاح «پدیدارشناسی» را اولین بار هگل وضع کرد به‌طور کلی» این اصطلاح به 

مطالعة راه‌های مختلف ظهور یا بروز چیزهای خاص در دانستگی اشاره‌دارد. هوسرل, آن‌رابا 
راه‌های مختلف ظهور چیزهادر موقعی که تحت پژوهش علمی قرار می گیرند. سنجید: 

مادو چیز مختلف داریم: دنیای زندگی و دنیای عینی-علمی» گ رچه این دو دنیا به 

یکدیگر مربوطاند . دانش مربوط به دنیای عینی -علمی در بداهت دئیای زن uf‏ «پی‌ریزی 

می‌شود». دنیای زندگی به عامل علمی یا به dale‏ عامل» پیشکش می‌شود...آنگاه 

درمی‌یابیم که ما دانشمندان» از همه بالاتر» موجوداتی بشری و یز عناصری از دنیای 

زندگی هستی م که همواره برایمان و جود دارند؛ و بنابراین» کل علم» همراه باماء په درون 

دنیای زندگی» که صرفاً ذهنی -نسبی است» کشیده می‌شود. (هوسرل در برنشتاین» 

۶ ص ۱۲۹). 

حساسیت در برابر نکات فوق ال کر» تدریجا سر اسر علوم اجتماعی رافرا گرفته و حتی 

در دنیای انگلیسی زبان, حمایت محققان آموزشی وابسته به جهت‌گیری کمیبل" را برانگیخته 
است. آماپدیدارشناسان, این اندیشه رابیشتر توسعه poslo‏ در مجموع» علوم اجتماعی تجربی یا 
طبیعت گر ایانه را به عنوان علومی که واقعیت اجتماعی را بدیهی فرض می کنند. می‌شناسند . آنان 
متوجه اهمیت نگرش تأویلی" (نگه کنید به نگرش تاویلی» تفسیر »و سنت دیلتای گردیده‌اند. فهم 
عمل انسان, مستلزم فهم منظوری است که عامل از اعمال و تعاملاتش با دیگران دارد؛ موضع يك 
مشاهده‌گر «خارجی»را اتخاذ کردن» جز يك خطا چیز دیگری نیست. به دیگر سخن, از دید گاه 
پدیدارشناسی» این فرض که واقعیت اجتماعی (مشتمل بر آنچه در سازمان‌های آموزشی رح 


1. Heidegger _ 2. Husserl 
3. Horkheimer 4. Campbel 
5. hermeneutics 6. interpretation 
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می‌دهد) تنها aii‏ شروع برای مطالعات تجربی است» خطای فاحشی است. پدیدارشناسی, 
فراهم آورنده مبنایی برای نقد روش‌های علوم اجتماعی و تحقیقات تربیتی است (نگه کنید به 
bibs SCI Sey got‏ چا د روش شتا عم oll‏ متفاوتی را عرضه می s‏ 3 که 
به ویژه» پژوهشگران علافه‌مند به مطالعات موردی پیچیده درباره زندگی در کلاس‌ها و مانند آن‌ها 
را تحت تأثیر قرار داده است. با این حال؛ در خارج از اروپا تعداد نسبتاً اند کی (اما در حال‌رشد) از 
فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» فعالانه درباره این مسائل بحث می کنند. 
۷۲-نظریه‌انتقادی و مکتب فرانکفورت 

نظرية انتقادی» ريشه در کار گروهی دارد که در اوایل سال‌های VAY‏ در فرانکفورت گرد 
هم آمدند؛ هورك‌هایمر» آدورنو ",و ما رکوزه " از جمله مهم ترین اعضای اولية این گروه بودند. 
کار این گروه» آشکارا به gee‏ اندیشه‌های مار کس و هگل شکل گرفت. درست همان‌طور که 
تحلیل روشن روش علمی می تواند به دانشمندانی که آن را پذیرفته‌انده کمك کند تا دریابند که باید 
چه‌روش‌هایی را به‌عنوان دانشمند به کار برد و از این راه مو جب آزادسازی آنان شود» و درست 
همان‌طور که روانکاوی می تواند با واداشتن افراد به تفکر درباره عوامل موثر بر روان‌هایشان» آنان 
را آزاد کند. نظریهة انتقادی نیز plop ary)‏ نوشته‌های یورگن هایرماس در سالهای ۱۹۶۰و ۱۹۷۰) چون 
رشته‌ای تلقی گردید که موجب رهایی افراد در زندگی اجتماعی‌شان می‌شود. نظریة انتقادی» 
افرادراروشن خواهد کردو آنان‌رابه سمت جست‌وجوی آنچه برنشتاین آن را «شرایط عقلانی و 
gale‏ رها شدنء یعنی» شرایط آرمانی‌ای که در آن» کار نابیگانه ساز و تعامل آزادانه می‌تواند متجلی 
گردد» رهنمون خواهد شد (برنشتاین» NAVE‏ ص۱۹۸). به نظر هابرماس» يك علم اجتماعی اتتقادی» 
فقط به جست‌وجوی قوانین و نظریات تجربی بسنده نمی کند (دانش قانون شناختی)"» بلکه 
می‌خواهد از این هدف فراتر رفته» تعیین کند که گزاره‌های نظری» چه زمانی» نظامات یکسان 
عمل اجتماعی رادرك می‌کنند, و چه زمانی؛ روابط منجمد ایدئولوژیکی وابستگی راء که اصولا 
قابل تغییر هستند. آشکار خواهند ساخت. ننایج این بررسی» موجب برانگیختن فرایند تفکر در 
آگاهی کسانی خواهد شد که قوائین» دربار؟ آنهاست. بنابراین» میزان آگاهی» که یکی از شرایط 


.)۳۱۸ (هابرماس, ۱۹۷۱ ص‎ Jub این قوانین است. می تواند تغییر‎ Ad yl 


1. positive methodological road > 2. Adorno 
3. Marcuse 4. nomological knowlede 
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بدین‌سان, نظریه‌پردازان انتقادی» تمایز میان نظریۀ و عمل رامورد حمله قرار می‌دهند, 
هرچند نظریات جدیدتر هابرماس دربار؛ این موضوع» پیچیده است. دانشمندان علوم طبیعی و 
اجتماعی» و همچنین فیلسوفان تحلیلی» غالبا اصرار ورزیده‌اند که فهم نظری طبیعت» نوع بشر؛ و 
جامعه» وروشنگری مفاهیم و تصورات, وابسته به کوشش‌هایی است که برای اجرای طرح‌های 
مهندسی یا تغییر جامعه انجام می‌شود. اما از لحاظ منطقی؛ هم با این کوشش‌ها فرق a fo‏ هم با 
کوشش برای تعیین آنچه در يك موقعیت gail‏ انجام می‌شود (همان‌طور که قبلا نیز اشاره شد در 
اوج نفوذ نهضت تحلیلی» فیلسوفان» مایل به اجتناب از نظریه‌پردازی هنجناری بودند). اما 
اندیشمندان متأثر از مار کس-همچون اعضای مکتب فرانکفورتمعتقدند که تغییر جامعه در 
اولویت است نه فهم جامعه» و اين کار کرد عملی یارهایی‌بخش, فقط ناشی از يك نظرية خوب 
نیست» بلکه تا حدی ناشی از ساختن آن است. 

کار بسیاری از افراد در قلمرو آموزش وپرورش متأثر از نظریة انتقادی بوده است (گاء 
کنید به ظریةانتفادی و تعلیم و تربیت )»و فیلسوفان طرفدار برابری حقوق زن و مرد و پسانو گرایان, 
مرابطات پیچیده‌ای با آن دار ند (نگاهکنیدبهثبا تگرایی» ضد اثبا تگرایی» و تجربه گرایی). 


| فلسفة تحلیلی تعلیم و San j‏ 

مك کللانو کومیسار" در سال ۲ در مقدمه‌ای که بر چاپ امریکایی اثر ۱٩۴۱‏ 
هاردی نگاشتند تفسیرهایی را درباره ماهیت و قلمرو فلسفهٌ تحلیلی تعلیم و تربیت ارائه دادند. 
ما امیدواری‌های آنان به جلوگیری از کو ته‌بینی‌های ناموجه در کانون این ALL‏ هنوز هم به طور 
کامل تحقق‌پیدانکرده است. این دو» استدلال کردند که تحلیل» کار ساده‌ای نیست, بلکه 
متضمن یك سلسله فعالیت‌ها و فن‌هاست. به bagi‏ آنان» تحلیل» شامل دو فعالیت اصلی و حیاتی 
است: توضیح؟ مفاهیم و نظریه‌هاه و بازسازی منطقی؟ مفاهیم و نظریه‌ها. در مورد فعالیت توضیح 
یاررشنگری" خاطرنشان ساختند که مراجعۀ به کاربرد معمولی» همیشه درست نیست 
ple pain)‏ رشته‌ای مانند تعلیم و تربیت) و تأکید کردند که توضیح را نباید با دقیق ساختن ۶ 


۱. ترجمة این مقاله رادر فصل سی و یکم همین کتاب آورده‌ايم. 
Komisar 3. elucidation‏ .2 
rational reconstruction 5. clarification‏ .4 
making precise‏ .6 
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خاط کرد. به این معنا که برخی از مفاهیم» نادقیق‌اند. وهمین است که غالبا آن‌هاراسودمند 
می‌سازد. 
سخن مهم دیگر مك کللان و کومیسار این بود که فلسفۀ تحلیلی تعلیم و تربیت» 
به‌ضرورت. از قلمرو هنجاری یا تجویزی جدانیست. QUT‏ نوشتند: 
اگر تحلیل در تعلیم و تربیت» در واقع» از همۀ تجویزها اجتناب ورزیده بود (خطایی که 
حتی یك مرور gle‏ بر ادپیات تربیتی نی زآن را آشکار خواهد ساخت)؛ این نگرانی‌ها موجه 
م یگردید . tabs Mel‏ حرفه‌ای مرب یآن است که توصیه‌ها راد ر کار خود به اوج برساند . 
انکار این وظیفه توسط تحلی لگر تربینی» یعنی؛ از دست دادن نشان متخصوص خویش» 
به خاطر بو ی تلخ و شیرین dole‏ ضدعفونی کننده (مك کللان و کومیسار دربار هاردی» 
۲ ص (XV‏ 
این سخن در سال ۱۹۶۲ درست بود ام باقدری تأمل روشن می‌شود که‌مادهُ ضد عفونی 
کننده, طی دو دهد بعد غلبه یافت . فلسفهٌ تحلیلی» فنی تر و درون‌نگر تر es‏ بااسمت گیری به نفع 
fli‏ موردعلاقة دیگر فیلسوفان تعلیم و تربیت» مسائل مربوط به طیف وسیعی از 
دست‌اندر کاران تعلیم و ترییت رانسبتاًبه بوتٌف راموشی سپرد. به علاوه» نگرش ool‏ تجویزء 
ضمانت بیش تری‌پیدا کرد. این alae‏ وقتی که به اوج خود برسند دردس رآفرین می‌شوند. حتی 
وقتی که يك مفهوم مورد تحلیل» فایده عملی روشنی داشت فیلسوفان تعلیم و تربیت» محتاطانه 
تأکید می‌ورزیدند که آنها فقط به روشنگری مفهومی پر داخته‌اند. معمولا اظهار امیدواری می‌شد 
که تحلیل, دارای مدلولات عملی است. اما معلوم شد که استنتاج این مدلولات کار پیچیده‌ای 
است»و حتی در gall pa‏ مدلولات مختلفی از يك مقدمة فلسفی یکسان استنتاج می‌شوند. عامل 
پیچید؛ دیگر این بود که بخش اعظم فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» حالت انتقادی‌پیدا کرد. هرچند 
این انتقادی بودن با انتقادی بو دن نظریه‌پردازان انتقادی فرق داشت؛ بنابراین» فلسفة تحلیلی تعلیم و 
تربیت» از این جهت که ضرورت اجتناب از بر خی آموزه‌ها یا دید گاه‌های تربیتی خاص را (به خاطر 
نقایص عقلانی آن‌ها) مطرح می‌ساخت» دستوری بود. فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» تا آن‌جا که 
چنین مفهومی را دربرداشت. نفوذ آن‌در حیطةٌوسیع‌تر تعلیم و تربیت نیز سودمند بود؛ زیرا 
چنان که پوپر نیز گفته است. دانش انسان, به pilul‏ ایند حذف خطارشد می کند. 
برخی از موضوعاتی که در اوج نهضت تحلیلی به A‏ فیلسوفان تربیتی تحلیل گرا 
ررشن گردیدند. عبار تند از: مفهوم تعلیم و تربییت(هرست و پیترز» ۱۹۷۰! پیترز, ۱۹۷۳)؛ تلقین (M52)‏ 
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۲ زبان تعلیم و تربیت (شفلر, ۰ اسمیت و انیس, ۱۹۶۱)؛ ساختار دانش (هرست, NAPO‏ 
و ۴ ماهیت Ay ples‏ تربیستی ASM)‏ ۱۹۵۷؛ es‏ ۱۹۶۶)؛ و تربیت اخلاقی (بك و دیگران, 
۱ ویلسون و دیگران ۱۹۶۷). شماری از فیلسوفان تعلیم و تربیت» به بررسی منطق تحقیق تربیتی 
باز گشتند(ویلسون. ۲ برودی و دیگران؛ ۱۹۷۳)؛ گرایشی که از سال‌های ۰ تاحدی قوی‌تر 
شده است. شمار زیادی از مجموعه مقالات سودمندو مهم نیز منتشر شده است Shee)‏ نگاه کنید 
ارکامباولت» ۱۹۶۵؛ پیترز» AVY‏ دویل, AAYY‏ شفلر» ۰۱۹۵۸ برای بحث بیشتر نگاه کنیدبه فلسفة تعلیم و تربیت: 
سنت تحلیلی). برای آشنایی با انتقاداتی که رویکرد تحلیلی به‌عمل آمده و اعتبار آن‌را در این دوره 
زیر سوّال برده است» (نگاه کنید به ژلنر» ۱۹۷۹؛ و هاریس؛ ANAYA‏ 

شرایط سال‌های ۱۹۹۰»پیچیده و تا حدی مناسب است-فیلسوفان با مجموعه‌ای از 
رویکردهاو در مجموعه‌ای از زمینه‌هاکار می‌کنند. و اين‌رشته با نوعی التقاط گرایی مشخص 
می‌شود که احتمال" در دوره‌های قبلی نظیر نداشته است.فیلسوفان تعلیم و تربیت. به واسطة کار 
کردن با فلسفة انگلیسی -امریکایی؛ مکتب‌های فکری غیربریتانیایی» و کار دانشمندان اجتماعی؛ 
محققان تربیتی» و سیاست گذاران؛ برانگیخته می‌شوند. 


منابع 


Atchambault RD (ed.) 1965 Philosophical Analysis and Education. Routledge and Kegan paul. 
London. 
Beck C. Crittenden B. Sullivan E (eds.) 1971 Moral Education: Interdisciplinary Approaches. 

Totonto University Press. Toronto. 

Bernstein RJ 1976 The Restructuring of Social and Political Theory. Blackwell. Oxford. 

Broudy H. 1969 How Philosophical can philosophy of education be? In: Lucas C.J (ed.) 1969. 

Broudy H Ennis R. Krimerman L (eds.) 1973 Philosophy of Educational Research. Mc 
Cutchan New York. 

Brubacher J (ed.) 1955 Modern Philosophers and Education 54th Yearbook of the National 
Society for the Study of Education. National Society for the Study of Education. Chicago. 
Illinois. 

Dewey J 1958 Democracy and Education: An Introducation to the Philosophy of Education. 
Macmillan. New York. 


فصل بیست و سوم : فلسفۀ تعلیم و تربیت : مرورتاریخی YAV æ‏ 


Doyle J F (ed.) 1973 Educational Judgements: Papers in the Philosophy of Education.. 
Routledge and Kegan Paul. London. 

Frankena W 1965 Three Historical Philosophies of Education: Aristotle, Kant, Dewey. Scott, 
Foresman, Glenview, Illinois. 

Gellner E 1979 Words and Things: An Examination of, and an Attack on, Linguistic 
Philosophy. rev. edn Routledge and Kegan Paul, London. 

Habermas J 1971 Knowledge and Human Interests. Beacon. Boston. Massachusetts. 

Hardie C D 1962 Truth and Fallacy in Educational Theory. Teachers College Press. NewYork. 

Harris K 1979 Education and Knowledge: The Structured Misrepresentation of Realty. 
Routledge and Kegan Paul. London. 

Hirst ۳ ۲۲ 1965 Liberal education and the nature of knowledge. In: Archambault R D (ed.) 
1965. 

Hirst PH Peters R S 1970 The Logic of Education. Routledge and Kegan Paul. London. 

Judges A V (ed.) 1957 Education and the Philosophic Mind. Horrap. London. 

Kohlberg L 1971 Stages of moral development as a basis for moral education, in: Beck 
C.Crittenden B. Sullivan E (eds.) 1971. 

Locke J 1963 Some thoughts concerning education. In: Perriman H R (ed.) 1947 On Poittcs 
and Education. Van Nostrand. New York. 

Locke J 1959 An Essay Concerning Human Lnderstanding. Dent. London. 

Lucas C J (ed.) 1969 What is Philosophy of Education? Macmillan. London. 

Maritain J 1960 Education at the Crossroads. Yale Lntversity Press. New Haven. Connecticut. 

McClellan J E Komisar B.P. 1962 Preface to the American edition In: Hardie C.D. 1962. 

O’Connor D J 1957 An Introduction to The Philosophy of Education. Routledge and Kegan 
Paul. London. 

Peters R S (ed.) 1973 The Philosophy of Education. Oxford University Press. London. 
Phillips D C 1971 Theories, Values, and Education. Melbourne University Press. Melbourne. 
Phillips D C 1974 Perspectives on structure of knowledge and the curriculum. In: Musprave 
PW (ed.) 1974 Contemporarv Studies in the Curriculum. Angus and Robertson. Sydney. 
Piaget J, Inhelder B 1969 The gaps in empiricism. In: Koestler A. Smythies J R (eds.) 1969 
Beyond Reductionsism: New Perspectives in the Life Sciences. Proceedings of The 
Alpbach Symposium. Hutchinson. London. 

Plato 1955 The Repubtic. Penguin. Harmondsworth 

Popper KR 1976 Unended Quesl An Intellectual Autobiography. Open Court. La Salle Illinois. 

Rorty R 1979 Philosophy and the Mirror of Nature Prince. ton University Press. Pnnceton. 
New Jersy. 

Rousseau J J 1955 Emile. Dent. London. 

Russell B 1914 Our Knowledge of the External World as a Field for Scientific Method in 
Philosophy. Open Cout. Chicago. Illinois. — 


۸ & فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


Ryle 0 1949 The Concept of Mind. Hutchinson London. 

Scheffler I (ed.) 1958 Philosophy and Education. Allyn and Bacon Boston. Massachusetts. 

Scheffler 1 1973 Reason and Teaching. Routledge and Kegan Paul. London. 

Skinner B F 1972 Beyond Freedom and Dignity Cape. London. 

Smith BO Ennis R H (eds.) 1961 Language and Concepts in Education. Rand McNally. 
Chicago Illinois. 

Snook I 1972 Lndoctrination and Education. Routledge and kegan Paul. London. 

Soltis J E (ed.) 1981 Philosophy and Education 80th Yearbook of the National Society for the 
Study of Education. Part | National Sociely for the Study of Education Chicago. Illinois. 

Taylor A E 1961 Elements of Metaphysics. Methuen. London. 

Tibble J W (ed.) 1966 The Study of Education. Routledge and Kegan Paul. London. 

Ulich R 1954 Three Thousand Years of Educational Wisdom rev. edn. Harvard University 
Press. Cambridge. Massachusetts. l 

Ulich R 1961 Philosophy and Educational Research. NFER. Windsor. 

Wilson J. Williams N. Sugarman B 1967 Introducation to Moral Education. Penguin. 
Harmondsworth. 

Wittgenstein L 1953 Philosophical Investtgation s. Blackwell. Oxford. 

Wittgenstein L 1961 Tractatus - Logico Philosophicus. Routledge and Kegan Paul. London. 

Wittgenstein L 1970 Zettel. Blackwell. London 

Peters R.S. (ed.) 1977 John Dewey Reconsidered. Routledge and Kegan Paul. London. 


فصل بیست و چهار م 


فلسفه تعليم و تربیت: "MOYLAY‏ 


آر . اف . دیردن 


ادمروری کلی 

هنگامی که در سال ۱۹۵۲ اولین شماره مجلةٌ بریتانیایی مطالعات تربیتی" منتشر گردید. 
نخستین مقاله به Maen‏ يك فیلسوف به نگارش در آمده بود. عنوان این مقاله«تعلیم و تربیت و 
نقشة دانش»و نویسنده‌اش لويس آرنودرید " بود که پیش e‏ کرسی dà‏ عمومی به‌سوی 
کرسی جدیدی در فلسفة تعلیم و تربیت در مؤسسۀ تربیتی دانشگاه لندن حر کت کرده بود. وی» 
اند کی پیش از بازنشستگی» نظرات خودرادر ارتباط با تعلیم و تربیت» به طور جامع‌تر در کتابی 
تحت عنوان فلسفه و تعلیم و تربیت "(۱۹۶۲)مطرح ساخت.. 

در این مقطع زمانی, SUAS‏ دیگری‌هم می‌توان‌پیدا کرد که مربوط به کسانی است که 
در 5 A a Aa‏ عمومی» آموزش‌دیده‌و به فلسفة تعلیم و تربیت روی آورده بودند» مانند حقیقت و 
مغالطه در Ar‏ تربیتی»" سی .دی. هاردی(۱۹۴۲»مقدمه‌ایبر فلسفة تعلیم و تربیت * 


1.Dearden. R.F. (1982). Philosophy of Education, 1952 - 82. British Journal of Educational 
Studies, Vol. XXX. No 1. February 1982. PP. 57-71. 

2. British Journal of Educational Studies 3. Louis Amaud Reid 

4. Philosophy and Education 5. Truth and Fallacy in Educational Theory 

6. An Introducation to the Philosophy of Education 
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دی.جی .کانور (Sov)‏ افتدار» مستولیت» و تعلیم و تربیت T e‏ .اس.پیترز (۱۹۵۹و زان تعلیم 
و تربیت ‏ اسرائیل شفلر AVA)‏ و البته آثاری هم از «مرییان بزرگ» وجود داشت که برخی از 
آنان فیلسوفان بزر aia y g‏ مانند افلاطون» ارسطو» SY‏ کانت» و جان دیویی» uf Lj‏ درگذشت 
وی در اولین شمارهُ مجلة بریتانیایی مطالعات تربیتی درج گردید. 

در طول Ano‏ + ۱۹۵و در واکنش مستقیم به پیشرفت‌های فلسفًعمومی» تدریجًمفهوم 
جدیدی از فلسفه تعلیم و تربیت شکل گرفت و به طور پراکنده ظاهر گردید. اما فاصله این 
موقعیت با موقعیتی که در آن مطالعات تربیتی» طبیعتاً به صورت رشته‌های مختلف در نظر گرفته 
شد و فلسفة تعلیم و تربیت نیز یکی از آن‌ها تلقی گردید, بسیار زیاد است. 

Se cul‏ در سال ۰۱۹۷۷ ماری وارنوك " توانست کتاب مکتب‌های فکری" اش‌رابدون 
هیچ بحث و مناقشه‌ای با بیان این مطلب آغاز کند: «دیگر نمی توان به طور جدی تردید کرد که 
چیزی به نام فلسفة تعلیم و تربیت وجود دارد». این انتقال چگونه به وقوع پیوست؟ 

این فرصت در اوایل دهۀ ۱۹۶۰ فراهم آمد. دانشکده‌های تربیت معلم» طول دوره‌های 
گواهینامه‌ای خود را به بیش از دو یا سنه سال افزایش dio‏ ضمن این که مطابق توصیۀ گزارش 
رابینز این دانشکده‌ها می‌بایست مجدداً تحت عنوان دانشکده‌های علوم تربیتی نام گذاری 
می‌شدند. و به برخی از دانشجویان خود. درجۀ آموزشی جدیدی به نام لیسانس علوم تربیتی اعطا 
می‌نمودند. این تغییرات با نیاز به وجود مربیان بیشتر و با کیفیت علمی بهتر و همچنین دوره‌هایی 
که کاملاً سزاوار اعطای یك درجه بودند. در آمیخت. 

نظیر این تغییر در ایالات متحدة آمریکا نیز به‌وقوع‌پیوست. در این کشور» انتقادات شدید از 
دوره‌ها ی آموزشی میکی موز" متوجه‌معلمانی مانند جی .بی . کونانت و جی .دی . کورنر بود که‌بر 
آموزش‌های بسیار قوی‌تری دررشته‌های مرتبط با تعلیم‌و تربیت تأکید می‌ورزیدند. با این Sle‏ 
عامل دیگری که موجب فراهم آمدن فرصت برای ابتکارات علمی جدید گردیدوضعیت مدارس 
بود. که بسیاری از تغییرات بحث‌انگیز» مانند «انقلاب» در مدارس ابتدایی» سازماندهی مجدد در 
سطح متوسطه, و دوره‌های آزمایشی slag pb‏ مختلف برنامه‌ریزی درسی, در آنهارخ داده‌بود . 
هیچ زمانی مساعدتر از این زمان‌برای‌بررسی ادعاهای رشته‌های جدیدالظهور تعلیم و تربیت نبود. 


2. Language of Education 3. Mary Warnock 
4. Schoo!s of Thought 5. Mickey Mouse Education Courses 


فصل پیست و چهارم : فلسفه تعلیم و تربیت : ۷۲ d‏ ۳۰۱ 


این فرصت در فلسفة تعلیم و تربیت به Aa‏ جانشین رید در لندن؛ یعنی» پروفسور 
آر.اس. پیترز, با حداکثر pth‏ آن فراهم آمد. سابقة پیترز در فلسفهٌ عمومی» همراه با Aue‏ 
دیرین وی به تعلیم و تربیت» موجب گردید که‌وی با اشتیاقی مذهبی» دست به کار تعیین 
معیارهای نظریه‌پردازی تربیتی شود. سخنرانی افتتاحی وی در سال ۱۹۶۲ تحت عنوان تعلیم 
وتربیت A n‏ شروع"» سال بعد به صورت یك کتابچة ۴۲ صفحه‌ای منتشر گردید(۱). این 
سخنرانی؛ برنامه‌ای از موضوعات مورد بحث و الگویی از روش رافراهم آورد که برای دهد بعد 
تعیین AUS‏ بود. موضوعات گنجانده شده در مفالهوی. شامل مباحشه سنت گرایان با 
اقتصاددانان و جامعه‌شناسان, و Mal)‏ وسایل با اهداف در تعلیم‌و تربیت» بود. این LOLS‏ 
نظریه‌های تاریخی افلاطون» کوانتیلیان ۰ فرویل؛دیویی؛ و وایتهد در آمیخت. 

اما بخش اصلی کارپیترز» که به عنوان الگوی روش نیز شناخته شد تحلیل مفهوم 
تعلیم و تربیت بود. وی به گونه‌ای aS‏ امروزه بسیار شناخته شده است» استدلال کرد که 
«تعلیم وتربیت»» خانواده‌ای از روش‌های اخلاقاً مشروع است که به ایجاد حالات ذهنی Bis‏ 
ارزشمند با محتوای شناختی گسترده كمك می کند. پیترز؛ این فرایند را در مجموع به عنوان 
رشد ذهن از طریق glial‏ با سنت‌های عمومی‌ای تلقی کرد که دربر گیرنده معیارهای 
غیرشخصی‌اند و» اگر به خوبی فرا گرفته شوند. کیفیت متمایزی را برای زندگی به دست 
می‌دهند . بیان کامل‌تر دیدگاه‌های پیترز. که موجب علاقه‌مندی شدید وی به اخلاق و فلسفةً 
اجتماعی در کنار علاقة آشکار قبلی‌اش به فلسفة ذهن گردید در کتاب اخلاق و تعلیم و 
تربیت " (۱۹۶۶) منعکس شد. 

پیترز در سخنرانی افتتاحی‌اش, کارهای فلسفی را به عنوان کارهایی که با مرزبندی 
مفاهیم و دلایل معرفتی در ارتباط است. توصیف کرده بود. در واقع» این دومی» یعنی وجه 


توسعه یافت» هر چند MS‏ شرایط ممرفت؟ اسرائیل شفلر از آمریکا به نحو گسترده‌ای مورد 
استفاده واقع شد. پیترز» دلایل ادعاهای معرفتی راء به ویژه در «D‏ برحسب قياس 


1. education as initiation 2. Quintilian 
3. Ethics and Education ` . 4. Conditions Of Knowledge 
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استعلایی » کاوید. اما این هرست بود که تأثیر بیش تری در زمینۀ معرفت‌شناسی عمومی 
برجای نهاد. 

مقالۀ هرست. زیر عنوان تربیت لیبرال و ماهیت مرفت "» فوراً به صورت يك اثر 
کلاسيك در آمد. (۲) نه تنها فیلسوفان ترییتی هم صنف. که اعضای هیأت بازرسان» نویسندگان 
مقالات سودمند شورای مدارس» و دانش آموزان و معلمان نیز از NST‏ معرفت» آگاه شدندو 
لوازم Leal‏ رابرای SU p‏ درسی و روش, مورد تأمل قرار دادند. این be‏ به سهولت با نظر 
رسمی‌تر پیترز در مورد تربیت د رآمیخت و در US‏ منطق تربیت ۲ AV)‏ که مشتر E‏ به Bh‏ 
این دو نفر sk‏ گردید؛ تر کیب نیرومندی را فراهم ساخت. این تر کیب هیچ هماوردی نیافت, 
هر چند برخی» کتاب حوزه‌های معنی Y asus‏ (۱۹۶۴)رابا آن همسنگ دائسته‌اند. 

هرست در سال ۱۹۶۳ نیز MU‏ دیگری نگاشته بود که آن‌هم به سرعت جایگاه يك اثر 
کلاسیك را کسب کرد. وی در این مقاله» که تحت عنوان فلسفه و نظریۀ تربیتی۵" به رشته 
تحریر در آمده بود(۳) استدلال کرد A E‏ تربیتی واحدی وجود ندارد. و خود فلسفه هم فقط 
یکی از چندین رشته‌ای است که‌هر کدام. تأثیر خاصی بر اصول و عمل تربیتی دارند. شکل 
تجدیدنظر شد؛ این callie‏ که حاوی استدلالی برای يك رویکرد به کل رشته‌های تربیتی بود» در 
اثر جی.دبلیو. تیب ل" تحت عنوان مطالعه تعلیم و تربیت" (۱۹۶۶) منعکس گردید. این نشریه, 
ب‌صورت الگویی برای انتشار یك کار DAS‏ جدید و مخاطره آمیز بهوسیلة راوتلج و SBS‏ 
یعنی «کتابخانهٌ تربیتی دانشجو» در آمد. از این روء در حالی که هرست مشغول تعیین سهم فلسفه 
بو پیترز؛ در مقالة «جایگاه فلسفه در تربیت معلمان)» بیانیه‌ای در خصوص ماهیت و محتوای 
فلسفه برای دانشکده تدارك می‌دید(۴). 

ده ۰۱۹۸۰ Aa‏ طغیان فعالیتی بود که‌هر چند تیره‌و تار نیست. اما عقلابه ز حمت آن‌را 
باور می کنند. در همة‌سطوح و در همه موسسات تربیت معلم (به استثنای دانشگاه آزاد) دروسی در 
فلسفة تعلیم و تربیت. ارائه و حتی اجباری گردید . برای رویارویی با اين تقاضا می‌بایست مشاغل 


1. transcendental deduction 
2. Liberal Education and the Nature of Knowledge 
3. The Logic of Education 4. Phenix’ Realms of Meaning 
5. Philosophy and Educational Theory 
این مقاله رادر فصل دوازدهم همین کتاب آورده‌يم.‎ dan 3 ۶ 
7. J.W. Tibble 8. The Study of Education 
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تخصصی جدید و متعددی به وجود می آمد. علاوه بر خود پیترز در موسسه لندن» فیلسوفان شروع 
به اشغال کرسی‌های تعلیم‌و تربیت کردند؛ ابقداپری! وهرست»و سپس الیوت € دیردن» 
سوکت پرینگ ". وآسیین* فیلسوفان محض مانندپروفسور هاملین * پروفسور هی Y‏ 
پروفسو esf‏ پروفسور ast‏ پروفسور پاسمور؛پروفسور دی.زد.فیلیپس " ۲»پروفسور 
ای. فیلیپ سگریفیث .و بروفسوررایل "" نیز به تعلیم و تربیت علاقه‌مند شدند. که به واسطۀ 
شهرت پیترز در میان فیلسوفان عمومی تسهیل گردید. در سال ۹۷۳ ۰۱موّسسه فلسفه‌رویال با 
انجمن à‏ تعلیم و تربیت فعلی ادغام شد تا کنفرانس بزرگی‌را در دانشگاه اکستر بر گزار نماید. 
خلاصةمذاکرات این کنفرانس» به‌ صورت کتابی تحت عنوان فیلسوفان دربار تعلیم و تربیت بحث 
می‌کنند ‏ (۱۹۷۵) باوی tal‏ استوارت براون متفر ds‏ 

انفجار انتشارات نیز شایان ذکر است. خود پیترز. کتابخانبینالمللی فلسفة تعلیم و 
یت راکهار ی ا E‏ ما ی مش ها ا ا Glial‏ 
تعلیم و تربیت از (NAF)? Lu ua. gl‏ یل ee‏ وتعلیم‌رترییت»ازآر .دی . 
(Ty‏ )040 مفهومتعلیم Iocan‏ پیترز ۷۲ وتعلیم و تربیت و رشد «Jis‏ از 
دیردن» هرست» و پیترز ` (NAVY)‏ منتشر شد. به علاوه» پیترز» مجموعه‌ای را برای خواندنی‌های 
آکسفورد در فلسفه» تحت عنوان فلسفه تعلیم و تربیت "۲ (۱۹۷۳)ویراست» Sle‏ که»‌هرست 
بسیاری از مقالاتش رادر کتاب دانش و iali y‏ درسی*۲ OAY‏ گرد آورد. کتاب خود من؛ یعنی» 
فلسف هآموزش ابتدایی AF‏ تأکید دقیقتری بر برخی موضوع‌های IS‏ داشت و به نحو 


1. Perry 2. Elliotte 

3. Sockett 4. Pring 

5. Aspin 6. Hamlyn 

7. Hare 8. Oakeshott 

9. Passmore 10. D. Z. Philips 
11. A. Philips Griffiths 12. Ryle 

13. Philosophers Discuss Education 14. Stuart Brown 


15. Aims of Education (T. H. Hollins) 

16. Philosophical Analysis and Education (R.D.Archambault) 

17. The Concept of Education (Peters). 

18. Education and the Development of Reason (Dearden, Hirst, Peters) 
19. Philosophy of Education 

20. Knowledge and the Curriculum 

21. Philosophy of Primary Education 
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گسترده‌ای در دانشکده‌هامورد استفاده قرار گرفت. هم جان ویلسون و هم رابین باروء به‌طور 
مفصل و دامنه دار در این زمینه قلم زدند. اما همة اتتشارات در دانشگا‌ها انجام نشد. Lo pas‏ 
بخش‌های قوی فلسفۀ تعلیم و تربیت در دانشکده‌های استو کول و هامر تون مجموعه‌هایی را 
تحت عنوان فلسفه و معلم, از دی. آی.لوید ‏ (۱۹۷۶)و ارزش‌ها و افتدار در مدارس از بریجز و 
اسکریمشاو ٩۷۶(‏ )به وجود آوردند. 

در ایالات متحده امریکا از سال ۱ انجمن فلسفه تعلیم و تربیت به‌وجود آمده بود. 
درحالی که پیترز در اواخر سال ۱۹۶۵ انجمن فلسفة تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر را بنیان نهاد. 
اولین نشست عمومی سالانة این انجمن در سال ۱۹۶۶ انجام شد» و خلاصة مذاکرات این نشست 
نیز برای اولین بار در همین سال منتشر گردید. خود پیترز رئیس جلسه بود در حالی که» از لویس 
آرنود رید درخواست شد تا به عنوان اولین رئیس در جلسات حاضر شود. پل هرست نیز بهعنوان 
اولین دبیرء P‏ ات سازنده‌ای داشت . از سال ۰۱۹۷۸ خلاصة مذاکرات همایش‌های EYL‏ 
corer‏ تحت عنوان جدید مجلهٌ فلسفة تعلیم و تربیت " منتشر گردید, تانشان دهد که این نشریه 
به خلاصة مذاکرات این همایش‌ها محدود نمی‌شود. این مجلهء هم اکنون سالی دو مر تبه منتشر 
می گرد و تقریباً نا پایان سال ۰ مجموعا ۱۶۹ ily galia‏ ۱۱۳ نویسنده به رشتة تحریر 
el ys‏ نیز تاپایان‌همین‌سال؛ ۴۴ کشور این مجله را دریافت کردند. تعداد اعضای انجمن, بین 
چهارصد تاپانصد نفر بوده و علاوه‌بر نشست‌های ملی منظم» نشست‌هایی هم در چهارده منطقة 
کشور انجام شد. 


Y‏ انقلاب در فلسفة تعلیم و ترییت: ظهور سبک تحلیلی 

«انقلاب» در فلسفة تعلیم و تربیت» که در دهد ۰ به وقوع پیوست. نه فقط در dyla g‏ 
که در آمریکای شمالی و استرالیانیز موجب آگاهی بیشتر از روش‌هاو نتایج فلسفه به عنوان يك 
رشتۀ تحصیلی؛ و همچنین در گیری بیشتر این روش‌هاو نتایج گردید. aun Sod‏ 
یی دوا پرسش‌های تربیتی به کار بسته شد (پرسش‌هایی که پرداختن به آنهامتضمن 
آشنایی بارشتۀ ob‏ در مقیاسی نسبتاً بیش تر از آنچه برخی از مدرسان داشتند یا می توانستند با 


c-r تو ا س‎ 
1. Philosophy and the Teacher (D. I. Lloyd) 

2. Values and Authority in Schools (Bridge and Scrimshaw) 
3. Journal of Philosophy of Education 
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گسترش سریع فرصت‌ها به سهولت کسب نمایند. بود). از همه مهم تر» این که الگوی متداول ol‏ 
oles‏ یعنی الگوی فلسفهٌ زبانی, نیز با این نفوذ رشتة مادر همراه گردید. 

فلسفهة زبانی» «کاربرد معمولی» را چون راهنمای خود مورد توجه‌قرارداد. در این فلسفه», 
برداشت‌های مختلف از برخی واژه‌های معمولی» یا واژه‌های مجاور, از یکدیگر متمایز 
می Ty‏ با مراجعه به «آنچه می گوییم», «آنچه می‌نامیم»» و «آنچه مهم می شمریم»» نکاتی به اثبات 
می‌رسد. شهودهای زبانی» برای پی بردن به آنچه واژه‌ها «پیشنهاد می کنند» یا آنچه «گفتن آن 
ناجور به نظر می‌رسد»» کشف می‌شوند. مسلماًهدف از این کند و کاو واژه‌های انگلیسی نبود؛ 
بلکه, مفهوم‌هایی بود که این واژه‌ها بر آن‌ها دلالت داشتند. ممکن است این مفهوم‌ها در زبان‌های 
مختلف یکسان باشند» یا به هیچ رو به Maw‏ يك وا tel‏ مورد دلالت قرار نگیرند . مفهوم‌ها را 
هم باید از تداعی‌های روان‌شناختی کم و بیش شخصی یك واژه» جدا ساخت. اگر کارها خوب 
پیش برود؛ معیارهای کاربرد يك مفهوم» امیدوارانه آشکار می‌شود و در مواردی که به ویژه 
مطلوب و رضایت بخش هستند به شرایط لازم و کافی می‌انجامد. اگر این وضع دشوارتر bith‏ 
باید کاربردهای«اساسی» را تشخیص داد؛ و مواردی را که‌بايك مفهوم تناسب ندارند» به عنوان 
موارد فرعی US‏ نهاد. 

ریشه‌های این نوع فلسفه‌ورزی در کارهای سقراط و ارسطو پیدا شد. هرچند محرك 
مستقیم‌تر آن, به صور گوناگون» از ویتگنشتاین و جی.ال. اوستین سرچشمه گرفت. فلسفه 
چون نبردی علیه فریمندگی زبان تلقی گردید. که به dal‏ تأمل در بازی‌های OU‏ و صور 
زندگی " وابسته به آن‌ها به بهترین نحو تضمین می‌شد. اوستین» زبان معمولی را چون گنجینه‌ای از 
تمایزات ظریف تلقی کرد که در زندگی روزمره ایجاده انتخاب. و امتحان شده» احتمالااز هر 
iro s‏ خردمندانه‌ای که به Aa‏ فیلسوفان فار غ‌البال عرضه می‌شود سالم تر است . 

ار bls‏ با «زندگی» s‏ مهمی بود زیرا بدون آن» مراجعة به عادت‌ها و شهودهای زبانی» 
به‌عنوان اساس کار به قدری سطحی و بی ارزش به نظر می‌رسید که درخور توجه جدی نبود. 
dee‏ در کل این رویکرد تناقضی وجود داشت. به این معنا که در زبان معمولی» فلسفه؛ نوعی 
مطالعۀ زبان معمولی نبود. ایجاد نکته‌های مفهومی "بر اساس مواردی که تعمداًحالت سطحی و 


1. language games 2. forms of life 
3. conceptual points 


e ۶‏ نعلیم ر تربیت در جهان غرب 


پیش پا افتاده داشتند» نیز نگران کننده‌بود. اما اين MS‏ به خاطر بی‌علاقگی به سقوط در ib yy‏ 
جر و بحث بر سر تخاب کاملاً آزادنيك مورد و در تتیجه غفلت از نکن اصلی صورت 
می‌گرفت. آنچه موجب نگرانی می‌شد این بود که کشف موضوعات مهم اخلاقی» ظاهرأًتا حد 
معیارهایی برای درجه‌بندی سیب‌ها, یا حتی تشخیص لوله‌های فاضلاب» تنزل می کرد. 

نمونٌ الگویی پیترز از تحلیل تعلیم و تربیت» به سبك تحلیل زبانی» و مبتنی بر esl p‏ 
صحیح به آنچه می گوییم» آنچه این اصطلاح بر آن دلالت دارد. آنچه واژه‌نامه نشان می دهد و مانند 
آن بود. در واقع» پیترز همواره بسیار فراتر از آنچه این برنامه ناز داشت» عمل می کرد. وی از 
دانش قابل ملاحظة خود در روان‌شناسی؛ تجربه‌اش در ار تباط باموسسات تربیتی مختلف» و 
دانش گسترده‌ای که در تاریخ فلسفه داشت, بهره‌می‌جست. وی» گذشته از بت دقیق 
«کاربردها»» يك دید گاه جامع فلسفی رادر زمینه‌های اخلاقی و اجتماعی به صورت روشن بیان 
کرد و مدلولات تربیتی اش رابه نحو گسترده‌ای استخراج نمود. اماالگوی مذ کور حفظ شد و 
بعداًبه واسطۀ تحلیل جانشینی دیگری از «تنبیه» تقویت گردید. نخستین علامتی که 
نمی توانست با این رویکرد کاملا تتاسب داشته باشد. این بود که دانشجویان در مورد آنچه به ایشان 
عرضه می شد مصرانه تمایل داشتند که از تشخی صکاربرد معمولی ` امتناع ورزند اما در عوض 
به معنای فلسفی مراجعه AS‏ هر چند بحث‌هایی که در ارتباط با تحلیل صحیح «تعلیم و 
تربیت» در می گرفت» بی‌پایان بود. 

اگر ae‏ نقادان اندیشمند و سازنده‌ای همچون آبراهام ادل(۵)» و جامعه‌شناسان نقادو 
معاندی همچون دیوید آدلشتای ن (T‏ مخصوصا اشکالات اساسی کار پیترز را گوشزد کرده 
بودند اما تردیدهای جدی Blo‏ تحلیل زبانی» قبلا در رشتة مادر گسترش یافته بود. بی تفاوتی 
ارزشی» که ناشی از e o‏ شدیداً مار کسیستی حاکم بر دور شورش‌های دانشجویی اواخر ده 
۰و ترس و وحشت ناشی از جنگ ویتنام» و خود یکی از امتیازات خیالی تحلیل زبانی بود. 
غیرمسئولانه به نظر می‌رسید. اگر فلاسفه نمی‌توانستند هیچ کاری بهتر از تیز کردن گوش‌ها 
برای [شنیدن] اختلافات جزیی زبانی انجام دهند پس احتمال باید نادیده گرفته می‌شدند. یا 
به‌وسیلارنست ژلنر ‏ مورد انتقاد قرار می گرفتند(۷). فلسفة زبانی» این تصور را به وجود آورد که 


1. ordinary use 2. the philosophical sense 
3. David Adelstein 4. Ernest Gellper 
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فلسفه» ستیزه‌ای پیش پا افتاده‌بر سر واژه‌هاء یا توجهی نابخردانه به انگشت کسی است که با دقت 
به وأقعیتی اشاره می کند. 

VT‏ فلسفه, bel,‏ يك تکنيك زبانی بود؟ آیاموضوعش هیچ تاریخچه‌ای نداشت یا این که 
حداقل فهم موضوعش, مستلزم شناخت تاریخچه‌اش نبود؟ آیا«کاربرد معمولی» نمی توانست 
درهم وبرهم یا متناقض باشد؟ «کاربرد معمولی» برای برخی از اصطلاحات WS‏ جدید» چه بود؟ 
یك تحلیل, چه موقع می‌توانست درست باشد؟ اگر فیلسوفان واقعاً کاربرد معمولی‌را توصیف 
می‌کنند. آیا نباید به يك نوع زمینه‌یابی تجربی بپردازند؟ اگر تحلیل» «هر چیزی راهمان گونه که 
هست وامی گذارد» پس چه فایده‌ای دارد؟ و اگر گفته شود فاید تحلیل این است که افکار مارا 
روشن می AS‏ به نحوی که «پرسش‌های دیگری» آشکار می‌شسوند. چه کسی باید به این 
پرسش‌هاپاسخ دهد. به خصو ص هنگامی که آن‌ها badly‏ مهم به نظر می‌رسند؟ به‌علاوه با توجه په 
این واقعیت که ممکن است کسی کاربرد واژه‌ای مانند آمین را خیلی خوب بلد باشد» امامعنایش 
lal‏ آیامی‌توان گفت که کاربرد و معنا a belly‏ سنگ یکدیگرند؟ 

اما از نظر من دو انتقاد مهم وجود دارد. اولین انتقاد از اینجا برمی خیزد که روابط پیش گفتة 
بین «مفاهیم» و «زندگی» بیش از حد جدی گرفته می‌شوند. مفاهیم» به ویژه در يك حوزءٌ عملی 
همچون تعلیم و تربیت» علایق» و غالبا علایق متعارض را منعکس می کنند. چنین نیست که‌وازة 
لاتين educare‏ با واژه لاتین \educere‏ به نحو رقیقی کش مکش داشته باشد. بلکه این مردم 
هستند که به خاطر چیزهای مختلف با یکدیگر کشم کش می کنند. همان طور که‌منتقدان 
مار کسیست‌هم به سرعت خاطرنشان کردند. فیلسوف تحلیلی در زیربوشش «ما» امکان دارد 
EO E‏ گروهی و مبدلی را که خواهان کسب اعثبار جهانی است» مخفی کرده باشد. 

از این گذشته» وقتی که معلمان می گویند آنها«کود کان را آموزش می دهند نه دروس را»» VT‏ 
واقعاًدر ست است که نتوانسته‌انديك S‏ گرامری را بفهمند؟ تحلیل زبانی» برای آن که چشم‌انداز 


education JS 5‏ که امروزه در بعضی از زبان‌های غربی مانند انگلیسی و فرانسه به کار می‌رود. jl‏ دو ).42 educare‏ 
و educere‏ مشتق شده است. ريشة اول (edcare)‏ کاربرد وسیعی دارد به این معنا که هم در مورد حیوان و هم در 
مورد انسان به کار می‌روده. و معنای آن بار آوردن‌و شکل بخشیدن از بیرون است . ریشۀ دیگر « یعنی «educere‏ 
معنای هدایت به سوی بیرون و شکوفا شدن و تحقق استعدادهای بالقوه آدمی است (به نقل از : دفتر همکاری حوزه‌و 
دانشگاه؛ فلسفة تعلیم و تربیت» جلد اول. چاپ اول. سازمان مطالعه و تدوین کتب علوم انسانی دانشگاه‌هاء تهران: 
۲ ص ۳۳۸). : 


۸ # فلسفا تعليم و تربیٽ در جهان فرب 


منفعت اصلی رانشان دهد باید فرض رابر این بگذارد که تعارضات» ناشی از آشفتگی مفهومی‌ای 
هستند که به‌ aw‏ و روشن می‌شوند. و مفاهیمش حقیقتاً دربارءوآقعیت به کار می‌روند. اماهیچ 
کدام از این دو فرض»قابل توجیه نیست. ادل»وقتی که تمایز بین دانستن ای ن که و دانستن 
چگونگی" رابه تقسیم کار فکری و دستی در جامعه» و به سنت‌های مختلف تربیت آزادو حرفه‌ای 
مربوط ساخت» نمونة جالبی راز نحوء اتخاذ يك چشم انداز وسیع تر به نمایش گذاشت(۸). 

اتتقاد دوم از اتتقاد اول منتج می‌شود و با بی تفاوتی ارزشی مفروض تحلیل زبانی در 
ارتباط است. چرا این مفهوم برای تحلیل اتتخاب شده است؟ آی در گذر از يك نوع توصیف از 
کاربرد به سوی این قضاوت که چنین کاربردی صحیح است. گونه‌ای مغالطةً طبیع تگرایانه؟ 
صورت نگرفته است؟ Li‏ کار تحلیل تاریخی» خودش از جهاتی» يك مانع» يك مزاحم» يا يك عامل 
گیج کننده نیست؟ آیا تحلیل, به گونه‌ای بسیار مناسب» يك نوع محافظه کاری را نشان نمی‌دهد. و 
به کسانی که مخالف تغییرند. تضمین مجدد ایدئولوژیکی نمی‌دهد؟ آیا تحلیل هم مانند جغد 
مینروای هگل, محدود به این کار می‌شود که چون نبرد به پایان رسید. به پاك کردن استخوان‌های 
کهنه بپردازد؟ 

elus‏ خوب است که فلاسفه در برابر زبان حساس باشند. تعیین معنای اقوال» يا تعیین 
معنای موردنظر آن‌هاه واقعا فضل‌فروشی نیست, زیرا این کار نخستین گام ضروری برای ارزیابی 
درستی آن‌هاست. بدون گزاره‌های روشن و روابط تابعة آن‌هاء نمی‌توان درستی و اعتبار را 
تشخیص داد . و بسیاری از تفاوت‌های مفید Med gl‏ بین تربیت و آموزش» مقتدر بودن‌و تحت اقتدار 
بودن» علاقه‌مند بودن و به علایق کسی علاقه‌مند بودن» بی تفاوت بودن در نیت و بی تفاوت بودن در 
tme‏ چیزی را درس ooh‏ چگونه درس دادن و درس دادن, نیازها و خواست‌هاء و مانند آن» از 
عصر زبانی مشخص گردیده و بر جای مانده‌اند. 

نیرومندترین کاری که اخی رآدر تأیید مجددرویکرد زبانی به تحلیل مفهومی صورت 
گرفته» مربوط به جان ویلسون است. AS‏ پیشگفتار بر Ll‏ تعلیم و تربیت AU V (VA)‏ 
مفاهیم. جدل‌پذیری, وفلسفۀ تعلیم و تربیت "وی رامی‌توان به عنوان يك نمونة اصلی ذکر 
کرد(٩).‏ آما حتی ویلسون هم وقتی می کوشد که غیرانتخابی بودن مفاهیم را نشان دهد. و تحلیل را 

T. knowing that ——— 2.knowinghow 


3. naturalistic fallacy 4. Preface to the philosophy of Education 
5. Concepts, Contestability, and the philosophy of education 
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چون نوعی روان درمانی تعبیر کند» تحلیل را در زمینه‌ای وسیع تر قرار می‌دهد. 


۳ جانشین‌های فلسفة تحلیلی تعلبم و ترییت: پدیدا شناسی؛ماز کسیسم 

شاید در ار تباط با جانشین‌های احتمالی» توسعه يك فلسفة تربیتی متمایز كاتوليك مورد 
انتظار باشد اما چنین چیزی عملااتفاق‌نیفتاد. هر چند بسیاری از فیلسوفان تربیتی کاتوليك 
هستند. اما آنان عمومأًدر انتخاب موضوع‌هاوشیوه‌های خوداز این جریان فکری تبعیت 
می‌کنند. oy tho Leal‏ کناب به يك دید گاهمتمایز کاتوليك» MS‏ تعلیم و تربیت بر سر 
دوراهی‌ها' (۱۹۵۴)نوشتة ژاك ماریتین است؛ هر چنداین کتاب تأثیر بسیار اند کی داشته است. 

فیلسوفان محض علاقه‌ای زندهو نیرومند به فلسفه تعلیم و تربیت نشأن می‌دهندو 
کتاب‌هایی در این زمینه به صورت يك جریان منظم منتشر می شو د. به عنوان مثال, دأونیه. لودفوت» 
و تلف" کتابتعلیم وتر بیت وروابط شخصی WAVE)‏ ر انوشته‌اند, وآنتونی فلو "»«جامعه‌شناسی 
جدید تعلیم و تربیت»رادر کتاب جامعه شناسی برابری, و تعلیم و تربیت۱۹۷۶(۹)نقد کرده است. 
ماری‌وارتوك؛ در کتاب‌مکتب‌های فکری‌اش(۱۹۷۷) دید گاه جدیدی را درباره‌هدف‌هامطرح 
ساخته؛ درحالی که دیوید هاملین» کار پیاژهو چامسکی رار کتاب‌معرفت ورشدفهم۹۷۸(۲٩)‏ 
طبقه‌بندی کرده است. dae‏ دیوی دکوپر» برابری‌طلبی‌را در کتاب (AND og ul aeo Lea‏ 
بررسی کرده آر.اف.هولاند I‏ کتاب علیه تجربهگرایی ۲ (۱۹۸۰)رانگاشته» جان پاسمور» 
فلسفهٌ‌تذریس "۲ (۱۹۸۰)رامورد بحث قرار داد و Lal, el‏ مقدمة جدیدی‌رابر فلسفة 
تعلیم و تربیت» به نام تعلیم وتر بیت» جامعه» و طبیعت اسان AY‏ نوشته است . 

پدیدارشناسی» رویکرد دیگری راعرضه می AS‏ اما کتاب پدیدارشناسی و تعلیم و 
تربیت"۱۹۷۸(۵) کور تیس و میزء که مجموعة مقالات ویرایش شدة يك همایش بود» ظاهراً 


1. Education at the crossroads 2. Downie, Loudfoot, Telfer 
3. Education and Personal Relationships 4. Anthony Flew 

5. Sociology, Equity, and Education 6. Chomsky 

7. Knowledge and the Growth of Understanding 

8. David Cooper 9. [llusions of Equity 

10. R. F. Holland 11. Against Empiricism 

12. philosophy of teaching 13. Anthony O’ hear 


14. Education, Society and Human Nature 
15. phenomenology and education 


۳۰ # فلسفه تعلیم و تربیٽ در جهان غرب 


هیچ کس رانسبت به جدید و سودمند بودن این رویکرد متقاعد نکرد. یکی از دانشمندترین 
پدیدارشناسان poles‏ در تعلیم و تربیت» فرانسیس دانلوپ" » در مقاله‌ای بازنگرانه پیرامون این 
کتاب. اظهار داشته است که بسیاری از نویسند گان حتی تصور چندان‌روشنی از ماهیت 
پدیدارشناسی ندارند. خود دانلوپ. کار هوسرل"رامبداً اصلی این جنبش معرفی می کند. با 
این‌حال, بحث‌های پدیدارشناسانه» از حیث این که بیش تر حاوی Leal‏ هستند تا استدلال» دارای 
خصلت شهود گرایی اخلاقی‌اند. 

بخش اعظم کار الیوت رامی توان به عنوان يك کار پدیدارشناسانه تلقی کرد ه رچند همین 
SS‏ کاشف از این حقیقت است که درون‌نگری و تجربة ذهنی در مقایسه با iNe‏ خصوصی» 
بارآوری بسیار زیادتری دارد. گو این که مقالات اصلی الیوت در باب تعلیم و تربیت و انسان؟ 
(۱۰) و تعلیم و تربیت و توجیه "(۱۱) به صورت یك دیدگاه جانشینی als‏ مترقی در نیامد. اما 
نقد نیرومندی بر برخی نظریات هرست و پیترز بود. مقالات وی دربارءٌ زیبایی‌شناسی و تخیل نیز 
بسیار ارزشمند تلقی شده‌اند(۱۲). 

نقدهای مار کسیستی فلسفة تعلیم و تربیت» عمدتاًاز نویسندگان علوم اجتماعی» همچون 
میخائیل یونگ obl‏ ساروپ * باولز ".و جینتیس" سر چشمه گرفته است. اما کوین‌هاریس!. 
در کناب تعلیم و تربیت و معرفت AA)‏ الگویی ماتریالیستی برای کار فلسفی در زمان آینده 
پیشنهاد کرده» صریحاً کناب خودرابه عنوان يك سر آغاز جدید در فلسفة تعلیم و تربیت تلقی نموده 
است. به نظر می‌رسد که تحلیل‌های مار کسیستی yale pas‏ ادعا را دربردارند. اولین ادعا این است 
که نحوةٌ تصور ما از واقعیت» به صورت اجتماعی ساخته می‌شود و احتمالا چنین ادعایی Sy por‏ 
مشروط صحیح است. دومین ادعا این است hya‏ طبقة حاکم» به‌ویژه از طریق مؤسسات تربیتی» 
و به وسیل «غلط نمایی سازمان sail‏ اقعیت»» دیگران‌را استثمار می کند. 

پس هر کجا که استثمار وجود داشته باشد» روش تحلیل» «افشاگری» است. مسسات 
تربیتی» «خالی از ابهام»اند به گونه‌ای که دانش آموزان و ts pelos‏ شوت Ql‏ 
به منافع do‏ حاکم هدایت می کنند. نه منافع خودشان. یادگیرنده همچون کارگر کارخانه 


1. Francis Dunlop 2. Husserl 

3. education and human being 4. education and justification 
5. Michael Young 6. Madan Sarup 

7. Bowles 8. Gintis 


9. Kevin Harris 10. Education and Knowledge 


فصل پیست و چهارم : السفه تعلیم و تربیت : ۱۹۵۲-۷۲ à‏ ۳۱۱ 


موجودی از خودبیگانه تلقی می‌شود, و از خسودبیگانگی وی به‌عنوان آسادگی برای 
از خودبیگانگی کار گر کارخانه قلمداد می گردد. نویسندگانی مانند اسلاند"؛ به گونه‌ای چشمگیر 
و نومید کننده» خرده گیرند. آنچه به نظر آنان می‌رسد. بی‌ارزش است: اگر بکوشید که حقیقتی را 
بگویید, در وأقع با تعریف واقعیت» قدرت خودرا حفظ می کنید؛ اگر سعی کنید که حقیقت‌را 
GAs‏ کنید. در واقع آن را به بحث می گذارید؛ و اگر به دنبال توجیه چیزی باشید, به لفاظی 
مشروعی می‌پردازید. جو افشاگری رسواکننده» el Sas‏ این استشمار است؛ هرچند این 
رسوایی نیز همچون بسیاری از رسوایی‌ها به ندرت با دلیل و مدرك همراه است. و دلایلی INE‏ 
و جینتیس آورده‌اند نیز يك استثنا محسوب می‌شود. 

به نظر می‌رسد که تحلیل‌های مار کسیستی» ممکن ااست نویسند گان و خوانندگان آن‌هارا 
بهقدری مجذوب احساس محرم بودن برای پرده‌برداری نهایی از حقیقت واقعی بنماید که آنان فهم 
دقیق واقعیت را از دست بدهند. گوربوت "؛ وقتی که می گوید: «حقیقت و عینیت» اموری بشر 
ساخته‌اند» توجه ندارد که این گفته» مستلزم چه پیامدهایی برای شأن و اعتبار سخنان خود 
oaa S Ul Cae‏ کیش وشن ایس کف dac ele eas dl Usa‏ 
مفاهیمی که کاربردی بودن آنها مشخص می‌شود. دارای محدودیت‌هایی هستند. وقتی که 
به‌سوی کشف یك ایدئولوژی ساختگی گرایشی وجود دارد» و قرار است که این نوع ایدئولوژی 
نیز تا حدودی موردقبول Ath‏ می توان شرایط دقیق آن را سودمندانه مورد توجه بیش تری قرار 
دارد. کشف ایدئولوژی و از خودییگانگی» جذبه‌ای فرضی دارد. صرفاً به این دلیل که يك رشته 
ارزش‌های جهانی, همچون حقیقت, عدالت» آزادی» و خویشتن‌یابی در کار است. در آثار 
سازنده‌تر و خوش‌بینانه تری مانند طبقه, فرهنگ, و تعلیم و تربیت (۱۹۷۸از هارولد انتوستل, یا 
در گزارش وی تحت عنوا نآتتونی وگرآمشی"(۱۹۷۹» این ارزش‌ها آشکارند. 

با این Se‏ نقد مار کسیستی؛ به خاطر جلب توجه مجډد و گسترده به دو مسأله, حداقل تا 
حدودی مسئول و قدری ذی‌نفع است. اولین مسأله؛ به روابط بین تعلیم و تربیت و کار یا عواقب 
تقسیم کار در جامعه مربوط می‌شود. در این رابطه» سودمند یا ناسو دمند بودن تحصیلات اعم از 


این که عامدانه باشد یاغیرعامدانهء Uis‏ هم در خور توجه تجربی است» هم درخور توجه فلسفی. 


1. Esland 2. Gorbutt 
3. Class, Culture and Education 4. Antonio Gramsci 


e YAY‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


دومین مسأله ناظر به درك بسیار پرشورتری است از آنچه در موقع انتخاب (اعم از آگاهانه با 
نا گاهانه» طبیعی به نظر می‌رسد. یا طبیعی فرض می‌شود. البته» این مسأله در هستی گرایی 
فیلسوفانی مانند هایدگر !و سارت" به صورت نیرومندی مطرح است. و ریشڈ مشترکی باعنصر 
ایدآلیستی معنا بخشی و خودانگیختگی دارد. زیاده‌روی‌های این بینش‌ها به خوبی در فصول آخر 
توهمات برابری» اثر دیوید کوپر (۱۹۸۰)برملا گردیده» هرچند مقالۀ ریچارد پرینگ, با عنوان 
مناسب دانش خارج از PLES‏ ١و‏ کتاب «s‏ دانش و تحصیلات مدرس ی (AVE‏ 
نشان‌دهندٌ نقایص نسبتاً مهم معرفت‌شناختی در این زمینه است. 


۴ در جست و جوی الگوبی برای فلسفة تعلیم و تربیت 

آگر شیوه‌های استدلال زبانی» پدیدارشناختی؛ و مار کسیستی» فاید؛ محدودی دارند. 
چنان که مدعای من نیز همین است» پس کدام الگو می‌تواند بهتر عمل کند؟ LT‏ فیلسوفان تعلیم‌و 
تربیت» باید به اسلاف تاریخی خود باز گردند؟ هرچند تاریخ اندیشه‌های تربیتی» در فضای 
خوش‌بینان و متکی به نفس سال‌های دهد ۱۹۶۰ کنارنهادهشد. اما فیلسوفان قدیمی‌تر هر گز 
به‌طور کامل از نظر دور نماندند. رابین بارو» در GES‏ خود.افلاطون» سودگراییبو تعلیم و 
تربیت*(۱۹۷۵)» نوشته‌های افلاطون رامجدداً بررسی کرد. جان‌وایت, در تألیف مشترك و جالبی 
که بايك تاریخدان داشت» سنت اید آلیستی مصلحان تربیتی را در کتاب‌فیلسوفان به عنوان 
مصلحان تربیتی (VAY‏ مورد توجه قرار داد. اف. دیلیو . گارفورت "» چندین D pus‏ 
فلاسفة تاریخی مختلف به تحریر کشید. و کتاب پیترز» مقالاتی دربارۂ مربیان(۱۹۸۱» نیز در 
همین زمینه تهیه شد. هنوز هم می توان از کتاب کلاسيك دموکراسی و تعلیم و تربیت 
دیویی(4۱۹۸۱ به خاطر جامعیت. جنبة تاریخی» و آگاهی ol‏ از دیگر رشته‌هاء بسیار بهره‌برد. اما 
استدلال‌های دیویی واضح نبود. نظر وی دربارة پرسش‌های بنیادین ارزشی مبهم بود» و در مورد 
نقش علم به عنوان الگویی برای حل هم مسائل اغراق می کرد. دیویی؛ در مجموعۀ پیترز, به نام 
بازنگری جان دیویی AI‏ مجددا مورد ارزیابی قرار گرفت. 


1. Heidegger 2. Sartre 

3. Knowledge out of control 4. Knowledge and schooling 

5. Plato, Utilitarianism, and Education 6. Philosophers as Educational Reformers 
7. F. W. Garforth 8. Essays on Educators 


9. John Dewey Re-Considerd 


۳۱۳ # ۱۹۵۲-۷۲ : فلسفا تعلیم ر تربیت‎ : teri)» 


نظر خود من این است که فلسفة تعلیم و تربیت» به الگویی واحد و منحصر به فرد احتیاج 
ندارد. مدل‌ها و شیوه‌های استدلال در فلسفة تعلیم و تربیت باید به موضوع موردبحثه که طبعاً 
شامل مفاهیم. اصول, مواضع؛ یا اعمال کلی معینی است» متصل گردند. فلسفة تعلیم و تربیت باید 
مرزبندی‌های لازم را برای ایضاح معناء کشف احتمالات مفهومی؛ و تشخیص آنچه ضروری و 
آنچه اتفاقی است. به عمل آورد. ادعاهای گمراه کننده و تناقضات را برملا سازد» مفاهیم ضمنی را 
استخراج کند. گستره کامل تعهدات برخی از افرادرا نشان دهد تتایج بی‌معنا را آشکار نماید, 
به dhe‏ استدلال‌های موازی به روشنگری بهردازد» بدیل‌های مغفول عنه را مورد توجه قرار 
دهد» فروض را بیازماید. اعتبار توجیهات را بررسی کند» مسائلی را که به ناحق فراموش شده‌اند 
مدنظر آورد. نابرابری‌های مهم را اصلاح نماید. و تذ کره‌های مقتضی راف راهم سازد. 

به‌علاوه, فلسفة تعلیم و تربیت باید مفاهیم ظریف را مشخص ES‏ پیش فرض‌هارا 
بیازماید. و روابط پنهان Jit;‏ سازد یاوحدت کاذب را برملا نماید. نیز» برای جلب توجه به 
کانون‌های مختلف به توصیف‌های مجدد بپردازد» تأمین ی عدم تأمین اتنظارات از برخی عقاید را 
نشان aas‏ ممانعت یك چیز را در شناخت چیز دیگر برملا سازد. تأکیدات نابه جایا توجهات 
اشتباه آمیز را تشخیص دهد و امور را در زمینه ای روشنگرانه‌تر قرار دهد . همه این مواردو موارد 
دیگر» مارا از مرز محدود تكنيك زبانی فراتر می‌برد» و حتی نسبت به موضوع آن‌هم بی تفاوت 
می‌سازد. مبنای نظری لازم برای اعمال دقت بیش 5 یك شیوء تفکر اتتقادی است که با يك سنت 
در حال رشد پژوهشی در ارتباط است. 

در میان ارزش‌های بسیاری که در این فعالیت‌ها نهفته است. باید به ساز گاری» حقیقت» 
و کفایت اشاره کرد. منظور من از «کفایت»»یعنی» اجرای عدالت دربارة پرسش‌هاو مسائلی که 
در فلسفة تعلیم و تربیت مطرح می‌شوند. این IS‏ نوعاً شامل آگاهی از طیف علایق در آميخته با 
این پرسش‌هاء مطالبی sa $$ Ju o‏ تاریخی, و دیگر مسائل ضمنی است. در واقع» حتی در 
عصر زبانی هم کارهای بسیاری از این دست انجام شده است. وقتی که‌پیترز» در نطق افتتاحی 
خود يك الگوی زبانی‌رابرای بررسی تعلیم و تربیت به کار برد» ورویکرد خسودرابا 
رویکرد تر کیبی تر اسلافش مقایسه کرد در مورد کارهای بعدی خودش» عدالت کم‌تری 
رااعمال‌نمود؛ زیرا کارهای وی در iua)‏ پرورش عواطف انگیزش, تربیت اخلاقی» 
رفتارگرایی» قیاس استعلایی» و اصول اجتماعی مختلف به تر کیبی جاه‌طلبانه منتهی 
گردید. طیف b> nS‏ آثار پیترزرامی‌توان در مجضوعه‌های مقالاتش»روان‌شناسیۍ و رسد 


e ۴‏ فلسفۀ نعلیم و تربیت در جهان فرب 


E‏ (۱۹۷۴) وآموزش و پرورش و تربیت معلمان (۱۹۷۷)ملاحظه کرد. 

برای توضیح کلیت موضوع. و تنوع تاكنيك‌های انتقادی» که مخصوص iadi‏ تعلیم و 
تربیت هستند» به صورت بسیار خلاصه» برخی از مسائلی که همواره مورد توجه بوده‌اندرامعرفی 
خواهم کرد. به عنوان اولین نمونه» به نظرية اقسام معرفت هرست. که هنوز هم بسیار نافذ است؛ 
می‌پردازم. re ple‏ این تتیجه انجامید که دانش گزاره‌ای» حدوداًهفت قسم است. یا 
به گونه‌ای بسیار تقلیل ناپذیر دارای اقسام گوناگونی است. و هر کدام از این اقسام. مفاهیم مقوله‌ای 
و حقیقت آزمایی‌هایی مخصوص خود دارند. این نظریه, چنان که در بازتاب‌هایش هم دیده 
می‌شوده دارای گسترده‌ترین مدلولات تربیتی بود که در بسیاری از روزنامه‌هاء گزارش‌های 
رسمی» و مقاله‌ها منعکس گردیده است. نظرية مذ کور مفهوم مشخصی را در برداشت. و تفسیر 
تازه‌و منسجمی رااز تعلیم و تربیت لیبرال عرضه‌می کرد. نیز» حاوی نکاتی ضمنی برای 
امکان‌پذیر بودن انسجام؛ «abs‏ توانایی‌های ذهنی» و تهیة برنامه‌های درسی» و ماهیت اقتدار معلم 
Em‏ 

اما صرف‌نظر از جامعه‌شناسانی که ناآشنایی فلسفی‌شان فورا ایشان را به بدفهمی ناشیانة 
نظری هرست سوق داد این نظریه از انتقادات منتقدان محفوظ نماند؛ Shite‏ معلوم شد که همین 
نظرية «اقسام» ابهام آمیز است. هم اکنون» کامل بودن و در واقع درست بودن فهرست این اقسام؛ 
مورد اعتراض‌قرار گرفته است. آیادین هم واقعاًيك قسم معرفت است؟ آیا تاریخ مفاهیم 
متمایزی دارد؟ آیاهندسه» قسمی کاملاْمتفاوت از جبر نیست؟ همچنین» استدلال شده است که 
مفهوم حقیقت آزمایی متمایز؛ مفهومی بسیار بسیار ساده» و راهبرد تحلیلی» راهبردی علم AM E‏ 
است. جامعیت این تقسیم هم به این دلیل مورد اشکال واقع شده است که عرف عمومی در هیچ يك 
از این اقسام به شمار نیامده» به طوری که این فهرست. توصیف مجموعه‌ای از رشته‌های تخصصی 
است. بدین ترتیب» این اقسام» شرایط هر تجربه احتمالی و یا هر رشد ذهنی‌ای نخواهند بود. اگر 
این سخن صحیح باشد. آیا این اقسام» فاقد کلیت»و به لحاظ تاریخی» نسبی نیستند؟ در این 
صورت» چه توجیهی وجوددارد؟ چراباید به آشنایی بااقسام معرفت» اهمیت داده شود؟ UT‏ 
نمی توان با اطمینان GbE‏ فقط برای تمایز صوری این اقسام تفاوت قائل شد؟ و بدین ترتیب» V‏ 
می توان ان‌هارا از حیث اهمیت» یکسان تلقی کرد؟ 


1. Psychology and Ethical Development 2. Education and the Education of Teachers 
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در این جا نمی توان به سنجش اعتبار هر کدام از این انتقادات» یا دیدگاه‌های جانشین, از 
قبیل دیدگاه‌های الیوت» پرداخت. به نظر می‌رسد که دست کم دو LSS‏ مهم در این نظریه اساسی 
وجود دارد: یکی این که معرفت» امری کاملاً یکپارچه نیست» و دیگر این که این تنوع؛ به خوبی 
می تواند بر اندیشه‌های مربوط به تعادل در برنامهٌدرسی تأثیر بگذارد. و چون نظریهرست. از 
هر جهت با نظریات دیگر تفاوت کامل ندارد پس بسیاری از بینش‌های به‌وجود آسده در این 
بحث» کاربردهایی بس گسترده‌تر خواهند داشت. 

دومین موضوع متداومی که نکته‌های ضمنی گسترده‌ای هم دارد» رفتارگرایی" است. 
منظور از رفتار گرایی» این نظریة اسکینری است که«حیات روانی و دنیایی که روان در آن زندگی 
می AS‏ آموری جعلی اند»(۱۵) و رفتار نیز مفهوم جایگزین و مرجحی است که در مورد حر کات 
آغازین صادره از موجود زنده به کار می‌رود؛ حر کاتی که می‌توان آن‌ها Jo‏ طریق JS‏ 
رویدادهای تقویت محیطی» به صورت موضوع نگاری‌های مطلوب در آورد. فیلسوفان تعلیم و 
تربیت به خاطر یك دگر گونی؛ در هجوم به این نظریه با مار کسیست‌ها هم رأی doo gi‏ هرچند 
دلایلشان تا حدی با دلایل مار کسیست‌ها فرق دارد. 

اولین مشکل در ارتباط با رفتار گرایی» فهم واحد «رفتار» است زیرا حر کات جسمانی از 
حیث معنایشان بسیار مبهم‌اند. استدلال شده است که بدون مراجعه به ule‏ خواسته‌هاء نیات» و 
خودپنداره‌هاء که به نحو گسترده‌تری با دنیای اجتماعی رسوم؛ اعمال» قوانین» و سازمان‌ها متصل 
هستند» رفتار انسان فهمیده نمی‌شود. صرف نظر از این زنجیرة فهم اشتراکی» در مورد این که 
واحد رفتار چیست, نیز هیچ معیاری وجود ندارد. گذشته از این نوع re‏ در ارتباط با نحو انتخاب 
تقویت کننده‌های مناسب. و چگونگی مربوط ساختن آن‌هابا آنچه قرار است تقویت شود نیز 
مسائل دیگری وجوددارد. و e SVL‏ نظرية اسکینری» برای رسیدن به «اولین مورد» از يك خط 
رفتار» که می‌خواهد آن راء مثلاً در یادگیری فیزیك یا زبان فرانسه» h‏ قدردانی از شعر شکل بدهد. 
چه پیشنهادی دارد؟ 

درحالی a‏ استدلال‌های احاطه baas‏ نظریڈ هرست با سنجش اعتبار يك مفهوم مثبت 
سرو کار دارند» استدلال‌های احاطه کنندء رفتار گرایی اسکینری» بیشتر برای جلو گیری از يك 
فاجعة تربیتی طرح‌ریزی می‌شوند؛ زیراهمان طور که هیو سو کت نیز در کتاب خود» طراحی 


1. behaviorism 
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برنامهٌدرسی (۱۹۷۶)خاطرنشان کرده است» ممکن است رفتار گرایی» هدف‌های تربیتی را 
محدود کند. آنچه آموخته می‌شودرابه آنچه می توان اندازه گرفت منحصر سازد. و «تدریس را 
برای آزمون» ترویج نماید. رفتار گرایی» بايك تکنولوژی بی طرف اخلاقی» که نوعأفرض رابر 
این می گذارد که موضوعات تجربی را باید با نهادهای نامتغیر تطبیق cols‏ بسیار فاصله دارد» و 
رفتار» از این مخاطرات در امان باشند» چنین احتمالی وجود دارد» زیرا کارورزان» بیش از 
عقایدشان انسانی‌اند. و صرفاً استفاده‌ای منظم تر و هوشمندانه‌تر از تشویق و دلسردسازی 
معمولی به‌عمل م ی آورند. 

به عنوان آخرین نمونه از يك موضوع فلسفی» که پبوسته مورد توجه بوده است. می توان از 
استقلال سخصی به منزلة يك هدف تربیتی یاد کرد. درحالی که این موضوع؛ در درجه Sp‏ عمدتاً 
کل برنامة درسی است. من در کتاب فلسف 4 آموزش ابتدایی FD‏ روابط آن‌را با 
پیشرفت گرایی» و در AS‏ مسائلی د رآموزش ابتدایی AVE)‏ روابط آن‌راباروش‌های اکنشافی 
کاویدم» درحالی S‏ جی.پی.وایت "در کناب خود به سوی یك بر نامه درس ی اجباری " (AV‏ 
تا آن جا پیش رفت که از توجیه‌پذیری یك برنامة درسی اجباری متحدالشکل دفاع کرد به این 
دلیل که این بر نامه درسی شاگردان را دقیقاً برای اجرای استقلال آماده می‌سازد. 

يك تحلیل سه بعدی از ماهیت استقللال. که به صورت گسترده موردقبول واقع شده» شامل 
انجام قضاوت‌های مستقل L)‏ اصیل)» مقداری تأمل در خصوص معیارهای قضاوت» و انسجام در 
عمل بر حسب قضاوت‌های خود می‌باشد. اما درك ارزش این هدف تربیتی مشکل تر بوده است» 
می‌دهند. در حالی که عده‌ای دیگر به پی‌ریزی يك هویت مشخص یا شأن و اعتبار فردی» که‌با 
aluo tas dao‏ بر ای وند گان و eel‏ خو دهم al easel‏ همی نند رو اط این هد فبا 
شرایطی که می تواند به بهترین نحو به رشد آن كمك کند. همچنین پیامدهای اقتصادی و سیاسی 


1. Designing the curriculum 2. Problems in Primary Education 
3. J. P. White 4. Towards a Compulsory Curriculum 
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آن» مسائلی بسیار عمومی‌اند. AIL‏ آشتی دادن استقلال با ضرورت اقتدار» هم در اوان یادگیری و 
هم در سطح عمل سیاسی» نیز مطرح است. کتاب دویل ‏ قضاوت‌های تربیتی"(۱۹۷۳» حاوی 
مجموعة متنوعی از دیدگاه‌ها دربارة استقلال است. 
فهم فلسفی» به صورت متشکل و متراکم رشد می کند. آنچه انسان بعد بدان پی می‌برده 
موجب اصلاح آنچه قبلاّبدان معتقد بوده» می‌شود. در فلسفه؛ همه امور به یکدیگر مربوط‌اند. 
برای مشال, اگر رفتار گرایی؛ نظریه‌ای معتبر درباره انسان‌ها بود نظر متمایز پیترز در باب «فهم 
دیگران»پدید نمی آمدو جزء علوم طبیعی قرار می گرفت. همچنین» اگر اسکینر درست 
خمیرمایة اصلی وجود چنین انسانی هم از بین می‌رود(۱۶). در تکمیل سومین بعد این روابط 
سه‌گانه» باید گفت که اگر اقسام معرفت هرست واقعاً مبانی تقلیل‌ناپذیر کل معرفت ما باشند آیا 
شالوده‌ای ضروری برای دستیابی به استقلال نیستند؟ 
گاهدرفلسفۀ تعلیم و تربیت» ردپایی از دیدگاه نسبتامحدودلاکی دیده‌می‌شود» که 
روشنگر علت وجود برخی علف‌های هرز و موانع است. اما در مقابل بحث‌های تنگ نظ alal‏ 
که مختص عصر تحلیل زبانی است. هم آکنون درك بسیار بیش تری از کلیت مسائل وجود دارد. 
یکی از فواید مورد انتظار از مطالعٌ فلسفه است. و همچنان که تغییر در فهم ماء برداشت مارا از این 
موقعیت تحت تأثیر قرار می‌ دهد آثار مهمی بر عملکردمان نیز خواهد داشت. جرا که ماء چه در 


۵ آینده فلسفة تعلیم و ترییت 

از نظر آینده» وضعیت کنونی به سختی می تواند دلگرم کننده باشد. به موازات بر خورد 
اندیشه‌های تازه با مسائلی که هم جدیدند و هم پایدار» هر رشته‌ای» از تأکیدها و رویکردهای تازه 
برخوردار می‌شود؛ اما در حال ale‏ کارهای جدید یا به ندرت وجود دارد» یا حتی و جود ندارد. 
هم oS‏ مدارس در اشغال مدیریتی را کداندو بامشکلات مختلفی دست به گریبان. در Que‏ 
برنامه‌های درسی بزرگ یا y‏ آوری‌های سازمانی برای نرم کردن ساختارهای عمیق‌تر عمل» 


1. Doyle ` . 2. Educational Judgements 
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احتماللا نیازهای محسوس کارورزان به نحو فزاینده‌ای به شکل نیازهای محدودو فوری 
درمی‌آید» و انتظاراتی ضد انواع بینش‌های عرضه شده به وسیلهٌ رشته‌های آزادمنشانه شکل 
می گیرد. 

هرچند در حال حاضر. کاربرد الگوی تحلیلی بسیار محدود گردیده» اما بسیار بعید است 
که در ctl gta]‏ جانشین عمده‌ای برای سبك تحلیلی فلسفة تعلیم و تربیت کنونی ظهور کند. 
بدون‌شك» حملات تازه‌ای بر مسائل دائمی هدف‌هاء Lali y‏ درسی» یاد گیری» برابری» و رابطة 
نظریه باعمل صورت خواهد گرفت. و موضوع‌های برجستۀ جدیدی همچون کنترل سیاسی 
تعلیم و تربیت» تربیت سیاسی (VV)‏ برنامة درسی و VA) IS‏ و ماهیت تعلیم و تربیت آینده؛ در 
کانون توجه واقع خواهد شد. 

در چنان موقعیتی, یکی از فوایدی که ممکن است عاید شود آن است که گرد وغبار برا 
شده در اثر فعالیت‌های اواخر dns‏ ۰ و اوایل M: dno‏ فرو بنشیند. و وضعیت‌های استوار» 
به گونه‌ای روشن‌تر از توهمات غیرواقعی و تفننات موقتی تفكيك گردند. احتمالا در يك مدت 
زمان بیش تر» مناسب است که این آهنگ پیشرفت سریع» به دنبال یك دور حسابرسی و تثبیت 


باشد. 
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جیمزاس . کامینسکی 


فیلسوفان تعلیم و تربیت مایل بوده‌اند پیشرفت رشت خودرا طوری وصف کنند که گویی 
این رشته» کار فکری مستقلی بوده است که در Abe‏ قوانین و منطق درونی خودش پیشرفته است. 
بازگو کردن این توصیفات نسبتاً آسان است؛ و این فر ایند همان گونه که نسبتاًقایل پیش‌بینی هم 
هست. مارا به افلاطون و به بزرگ‌ترین فیلسوفان در تاریخ فکری غرب بازمی گرداند(۱). و 
درواقع» تا حد معینی» می توان تکامل فلسفة تعلیم و تربیت را طوری وصف کرد که گویی يك 
بحث مستقل است که طبق قوانین بنیادی خودش انجام شده است (مقایسه کنید با تولمین؛ NAVY‏ 
۱ اما این فرض که يك رشته» معادل با منطق مستقل th‏ بحث جاری علمی است. به تنهایی» 
تحقیقانت رابه سمت «بازگشت بی‌پایان» پیشینه‌های فکری» ضرورت‌های منطقی» و 
«ستایش‌های متافیزیکی» بی حدو حصر سوق داد (مقایسه کنید بارورتیء ۰۱۹۸۴ ۶۱۶۷). بدون مراجعه 
به افرادی که رشته‌ای را ترویج کرده‌اند. سازمان‌های حرفه‌ای که محتوای آن رشته‌راشکل و 
جهت داده‌اند. و دورهٌزمانی و موقعیت اجتماعیای که رشته در آن تکامل یافته است» گزارش 
رضایت‌بخش پیشرفت آن‌رشته-مشتمل بر فلسفة تعلیم و تربیت-رأ نمی‌توان کامل شمرد. 


1. Kaminsky, James. S. (1988). Philosophy of Education in Australasia: A definition and a 
history. Educational Philosophy and Theory, 1988 (20) 1. PP. 12-26. 
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به دیگر سخن, من بر این عقیده‌ام ک هگزارش‌های درونگر!" در باب تکوین و تکامل 
فلسفه تعلیم و تربیت به دلیل غفلت از افراده سازمان‌ها» تاریخچه (برای مثال. کریتندن [در دست 
انتشار]؛ كلارك ۱۹۸۲) و ستایش‌های خودارضاکنند؛‌شانحتی اگر فقط اشاره‌وار هم Gs asl‏ 
مشکل‌آفر ین و نارضایت بخش اند . این گزارش‌های «درون گرایانه» دل سپردن به زنجیره‌ای از 
کتاب‌هاء مقاله‌هاء و قهرمان‌هاء جنبه‌های شخصی» سازمانی؛ و تاریخی تکوین يك رشته رابه دست 
فراموشی می‌سپرند. گذشته‌اش رابه عنوان آمیزه‌ای از پیشینه‌های فکری بی‌پایان, حالش رابه 
lee‏ يك کتاب‌شناسی حاشیه‌ای, و آیند‌اش رابه منزلةامری«قریب الحصول)» وامی‌نهند. این 
گزارش‌ها چون طوری نوشته می‌شوند که گویی يك رشته, چیزی جز کتاب‌شناسی‌هایش -یعنی؛ 
ستایش‌های چاپلوسانة مادی از قهرمانان عقلانی اش -نیست, موفقیتی کسب نمی کنند. 

- بدون مراجعه به عناصر «درون گرای» فلسفة تعلیم و تربیت_چنان که خواهد آمد‎ LTL 
هم می توان گزارشی معتبر تهیه کرد؟ آری» می‌توان. از آن‌جا که بازسنجی گسترده‌و سپس؛‎ 
معرفی این یا آن موضع فکری» يا این یا آن قهرمان فکری» که معمولا در سر گذشت‌های فکری‎ 
دیده می شود د رگزارش‌های برون‌گرا ی" فرضی» به گونه‌ای معنادار مفقود است. این‎ gale 
گزارش‌ها به لحاظ عقلانی رضایت بخش نیستند. به فرض که چنین باشد» به نظر من» با نادیده‎ 
id enc atlas می اکر‎ yada tob ربا راز میت کرام‎ Re bod این‎ ont 
من هم معتقدم - که يك گزارش رضایت بخش از تاریخچة فکری فلسفة تعلیم و تربیت باقی می‌ماند‎ 
که باید نوشته شود-حتی اگر کاملاْمایل به تصدیق این موضوع باشیم که کارهای اولیه تا حدودی‎ 
AAY aL S انجام شده است (برای ال کریتندن [در دست انتشار]؛‎ 

«گزارش‌های برون dS‏ در این مورد؛ بر رقبای درون گرا ارجحیت دارند؛ زیرا آن‌ها این 
دید گاه‌را که«اگر چیزی صدای اردك نداشته باشد» da J‏ نیست !»و درواقع» تعاریفی 
(بنیادگرایانه) را که مایل‌اند ساعات بی‌پایان و بیهوده‌ای راصرف کنند glob‏ يك pe‏ را که 
فلسفة تعلیم و تربیت است بیابند. JUS‏ می گذار ند (برای مثال, لوکاس, ۱۹۶4). «گزارش‌های 
برون گرا» موجب ارجحیت تعاریفی می‌شوند که برای نمایش ماتریس معیارهای ظاه رآغیرقابل 
e‏ متکی‌اند.حتی SV‏ چنین به نظر برسد که کاربردو دستیابی به توافق درباره این 
معیارها در «قالب زندگی»‌ای La VAS‏ آن هستند. چندان مشکل نیست (نگاه کنید به ویتگنشتاین, 
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ANY 2۵ ۰‏ ۰۸۸۵۶۳۵۴ ۰0۲۴۱-۲۴۲ 
گزارش‌های «برون گرا» یك ue Sis‏ رابا کار یك یا دو نفر» یا محوریت تاریخی یك یا 
دو انديشه» خلط نمی کنند. از آنجا که این قبیل گزارش‌ها متکی بر til se‏ شاخص‌هاء 
مقیاس‌هاء و نمونه‌های برونی نأمزاحم را از پدیده‌های اجتماعی «کمتر سخت» ارائه می‌دهند. 
امتیاز تعاریف «برون گر» این است که شاخص‌هاو مقیاس‌های سخت رابرای توصیف 
رویدادهای اجتماعی و فکری گم شده در فضای مه آلو د تعاریف «بنیادگرا» به کار می‌برند. و برای 
تبیین‌های مربوط به «فردگرایی روش‌شناختی»" ‏ تفسیر نظریه‌های «انسان بزرگ» از تاریخ؛ 

علوم اجتماعی» و علم-ارجحیتی قایل می‌شوند. 

از سوی دیگر» چنین نیست که گزارش‌های «برون گرا» تا حدودی منکر شوند که 
رویدادها از سوابقی بر خوردارند» زیرا این گزارش‌ها برای توصیف پیشرفت یك Bad‏ خاص» بر 
شاخص‌های برونی از قبیل نقاط شروع. نقاط «Juil‏ نقاط تشدید. و مانند آن متکی‌اند. 
گزارش‌های «برون گرا» دین تاریخی خودرانسبت به دیگر حوزه‌های فکری می‌پذیر ند . آن‌ها 
تصدیق می کنند که فلسف تربیتی» دارای پیشینه‌های فکری است. آن‌ها اذعان می‌ورزند که 
پیش از سازماندهی رسمی رشتة فلسفة تعلیم و تربیت» برخی افراده مطالبی نوشته‌اند که 
به‌صورت عناصر اصلی این رشته در آمده است. گزارش‌های برون‌گراء همه این مواردرا 
می‌پذیر ند اما علاوه‌بر این‌ها L)‏ «صدای بلند») اعلام می‌دارند که در نقطه‌ای معین در بستر زمان و 
gu‏ حوزه‌های موفق مطالعات علمی «گردهم می‌آیند» (چنان که گرد آمده‌اند؛ و شکل‌های 
هدایت کننده‌ای را به وجود میآورند که همان شاخص‌های نقادانڈيك رشتۀ علمی‌اند و نقش 
مهمی رادر هدایت این رشته ایفامی کنند. 

spol tcc‏ ترییت فر anis il Mod‏ انیت که ار pele Ae‏ نهودش را درد 
-سوای از تاریخ فلسفه استرالازیء اين‌رشته» در برخی از پیشینه‌های فکری» ضرورت‌های 
منطقی» و «ستایش‌های متافیزیکی» بی‌پایان» با فلسفه شريك است؛ چنان که در سوّالاتی, با دیگر 
رشته‌های موجود در دانشکده‌های علوم تربیتی ذی‌سهم است. این مشخصات. باعث نمی شود 
که تفه تملی رو Joel sts Lotte addo D etg] cay‏ میت یش 
bobil‏ يك رشتة چندرشته‌ای " گردد. فلسفة تعلیم و تربیت» رشته‌ای است با اهداف فکری و 
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a ۴‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


اجتماعی مخصوص خودش. 
فرآموشی می‌سپرد. بگذار چنین باشد. چیزی از دست نمی‌رود. 


د سرآغاز 

اگر کسی مایل به فهم این مسأله باشد که چرا فیلسوفان تربیتی؛ بعد از جنگ جهانی دوم» 
سوالات خاصی را مطرح کردند» روش‌های فلسفی خاصی رابه کار بردند. و برنامةٌپژوهشی 
خاصی را به اجرا د رآوردند, بای به خاطر بیاورد که اکثریت وسیع کل فیلسوفان تعلیم و ترییت, تا 
پس از جنگ جهانی دوم آموزش ندیده بودند. در بسیاری از موارد» این افراد از صنعت آموزش و 
پرورش» وارد فلسفة تعلیم و تربیت گردیدند E‏ بیش تر آنان ابتدا به عنوان معلم تربیت شده بودند» و 
در بسیاری موارد» و دست کم » ael‏ آموزش‌های خودرادر زمینه‌ای ادامه دادند که می توان آن‌را 
درنهایت به عنوان بخش‌های مبانی تعلیم و تربیت توصیف کرد. با این حال, بايد توجه داشت که 
بسیاری از آنان, به کلی یا تا اندازه‌ای» در بخش‌های فلسفه آموزش دیده بودند» و تحت نظارت ياء تا 
حد زیادی» تحت نفوذ اساتید فلسفه بودند(۲). اگر کسی مایل به تبیین این مسأله باشد که علت 
تغییر ذهنیت فیلسوفان تربیتی دربار پرسش‌هایی که طرح کردند» روش‌هایی که به کار بستند. و 
Labi,‏ پژوهشی‌ای که پذیرفتند» چه بوده است (مقایسه کنید با بارنت, ۱۹۸۱؛ پرات» ۱۹۸۱؛ پیترز, MAY‏ 
این تبیین» بدون مراجعه به جنگ ویتنام. و جهش ضد فرهنگی‌ای که با این جنگ آغاز شدو با 
خاتمه‌اش به اتمام daa‏ انجام نشدنی Tum‏ 

فلسفة تعلیم و تربیت» به عنوان محصول یك بحث جمعی رشد کرده است؛ بحثی که در 
col‏ سهم افراد. يك نقش مدیریتی» اما کم‌تر اجرایی, را ایفا کرده است(مقایسه کنید با تولمین» NAVY‏ 
۵ زیمن» ۰۱۹۷۸ ۱۰۔۴ و ۳). کارهای فکری افراد. نقش مهمی رادر پیشرفت هر رشته ایفا 
می کند. مواضع و تحقیقات عقلانی افراد که به‌وجود آورندءٌ مشاغل آنان؛ رقابت برای کسب 
pledges‏ احترام همکارانء وجایگاه‌های محترمانه در داخل مجموعه‌های عقلانی است- 
محتوای اولیه (مجموعه‌ای از پرسش‌هاو پاسخ‌های بنیادی) يك رشته را تعیین می کند (تولمین. 
۴۲ زیمن, ۱۴۲۰۱۹۶۸۔۱۲۷). آما در بیشتر موارد» يك نفر فقط با قرار دادن کار جمع در 
معرض قضاوت یك گروه مرجع «مقندر»-اشخاصی که برای کل اهداف و مقاصد. و برای کل 
مشاغل سخن می گویند می تواند بحث جمعی را تحت تأثیر قرار دهد (تولمین, VFO NAVY‏ زیمن, 
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۸ زيمن AL AA‏ به عبارت ob Sus‏ اهداف دسته‌جمعی يك حرفه بر تك تك 
اعضاء نیرومندتر از تأثیر تككتك اعضا بر يك حرفه و اهداف دسته جمعی آن است. ۱ 
انجمن‌ها و اتحادیه‌های حرفه‌ای» اثتلاف شر کایی را که اعضای سازمانی‌شان هستند. و 
همچنین HLS‏ پرسش‌هاو پاسخ‌هایی را که به‌وجود آورنده Lab‏ پژوهشی‌شان هستند توجیه 
منطقی کرده» شکل می‌دهند (مقایسه کنید بازیمن؛ ۰۱۹۶۸ ۱۲۷.۱۴۲). peel ji‏ در همین زمینه 
می‌نویسد: 
آندیشه‌های «رشتۀ ذکری» و «گروه حرفه‌ای خبره»» همچنین عواملی که موجب انسجام 
فکری این رشته و هویت این گروه می‌شوند» با یکدیگر همب‌ستگی دارند... به طور 
خلاصه» وجود و یگانگی يك رشتهٌ فکری» که به عنوان يك موجود تاریخی خاص تلقی 
می‌شود» استمراری رامنعکس م AS‏ که به Maul‏ رش دآرمان‌ها وآرزوهای «ol ug Sd‏ په 
مسائلش نسبت داده می شود (تولمین, ۰۱۵۵۰۱۹۷۲ (NOT‏ 
اهداف عملی و تبیینی يك رشته» موجب تشویق و ترجیح علایق و آرمان‌های فکری‌ای 
می‌شوند که محور اهداف و آرزوهای آن رشته‌اند(تولمین, AVY‏ ۲۹۲). از این روء اهداف گروهی» 
محتوای يك رشته و گنجينة پرسش‌هاو پاسخ‌هایی‌را که سازند؛ برامة پژوهشی of‏ هستند کنترل 
می‌کنند. و نیز تمایل دارند که از طریق تعیین سمت و سوی پژوهش‌های آینده» ارزیابی آن‌رشته 
راهم تحت کنترل خود در آورند. 
اتحادیه‌های حرفه‌ای, نشستهای رسمی را (با کم ترین قید و شرط) بر گزار می aS‏ 
معمولا مسئولیت مجلات و خبرنامه‌های حرفه‌ای و مانند آن را برای ola‏ نتایج پژوهشی بر عهده 
می گی رند SEND‏ ۰۱۹۶۸ ۱۰۱-۱۳۶). از این رو» انجمن‌ها و نشریه‌های آن‌ها؛ معرفی رویدادهای 
فکری مجاز .اندیشه‌هایی Ss‏ دست کم توجه جدی سخنگویان «مقتدر» يك are‏ | جلب 
sles‏ .را کنترل می‌کنند. نشریات ادواری اختصاص يافته به کارهای اعضای ab path‏ 
به‌صورت نگهبانان اصلی آنها درمی آیند. به دیگر سخن» نشریات حرفه‌ای» عرصه‌ای را فراهم 
می‌آورند که در درون yal‏ آوری‌های فکری به گروه‌های مرجع مقتدر عرضه می‌شوند تا دربارهٌ 
«امید بخشی» «فایده‌مندی» یا «بی صلاحیتی» کامل یك اندیشه؛ تصمیم گیری شود. نشریات 
حرفه‌ای» هم‌چون سنگری هستند برای دفاع از «اندیشه‌های پذیرفته شده» در برابر 


1. Toulmin 
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ماجراجویی‌های فکری مبتدیان» و «عقاید ناشایست» شیادان و نیرنگ بازان (زیمن؛ ۰۱۹۶۸ 
۰۲-۶)- 

بدون مراجعه به انجمن‌ها و اتحادیه‌هایی که Az‏ فلسفة تعلیم و تربیت gb rely‏ می کنند» 
پویایی فکری «درونی» این رشته را نمی توان محتمل الوقوع دانست. انجمن حرفه‌ای» موجودیتی 
اجرایی است که وجود. بقاء و رشد آن, از حیث تاریخی» لازمة تأسیس و تکامل يك رشتة فکری 
است. پس» در يك نگرش بسیار معنادار» رشته‌های فکری» مخلوق سازمان اجتماعی‌شان 
تحلیل «برون گرای» فوق‌الذ کر را نمی توان بدون توجه به يك تحلیل «درون گرا» از منطق 
dais,‏ تعلیم و تربیت پیش برد. تحقیق o‏ روابط اجتماعی-سیاسی- تاریخی 
درب گیرندهُ تکوین يك رشته» يك چیز است. و این سوّال که یك رشته به چه نتایجی دست یافته؛ و 
کدام‌يك از مسائل مربوط به‌رفتار فکری یا عملی معمولی را حل کرده است» چیز دیگری است 
(تولمین, ۱۹۷۲ ۳۰۵). اما موضوع اصلی این نیست که ایا بدون مراجعه به افراد» سازمان‌های 
حرفه‌ای» و 3b‏ دوره‌های اجتماعی و تاریخی مختلف» می توان دربار؛ُ نسب‌شناسی‌های منطقی 
و موفقیت‌هاو شکست‌های فکری این یا آن موضع عقلانی تحقیق کرد یا p‏ بلکه پذیرفتن این 
مطلب است که برای نادیده گرفتن این عوامل باید بهای فکری گزافی پرداخت (تولمین» NAVY‏ 
(TOF‏ 


۲-سی.دی.هاردی: روزهای اولیه 

فلسفة تعلیم و تربیت» کاری مربوط به قرن بیستم است. انضمام فلسفه به پر سش‌های 
ناشی از عمل آموزش و پرورش مدرسه‌ای"» موضوع جدیدی است. تاریخچه این رشته» فقط به 
اندازةٌ سازمان‌های معاصرش قدمت دارد-حتی اگر برای این رشته, مقدور باشد که سودمندانه په 
آثار افلاطون و ارسطو استناد ورزد (مقایسه a us‏ ۰۱۹۶۹ ۱۵.۱۶). مطالعة منظم فلسفة تعلیم و 
تربیت» در ایالات متحده در سال ۹۳۵ ۰۱و در بریتانیای کبیر در سال ۱۹۶۵ آغاز گردید. اما به يك 
دلیل مهم» در استرالازیا تاپنج سال بعد به تعویق افتاد(۳). در سال ۱۹۷۰»هنگامی که براساس 
منافع ch‏ سازمان حرفه‌ای - که در صدد کاربرد روش اصیل و ادیبانة فلسفه در مورد پرسش‌های 
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ناشی از نظریه و عمل تعلیم و تربیت» و نیز تعیین» تقبل» و معرفی برنامه‌های پژوهشی ای بود که با 
هدف‌های فکری دانشکده امرئی ' نوظهور فیلسوفان ترییتی توافق داشت -بحث‌هایی دربار؛ٌ این 
دانشکده‌مطرح گردید. فلسفۀ تعلیم و تربیت نیز پای به عر صۀ و جود نهاد. مع‌ذلكك» رویدادهای 
فکری جداگانه‌ای هم وجود دارند که به عنوان علائم رمزی عمل می کنند و نمایانگر احتمال 
تکوین يك رشته‌اند. مهم ترین این رویدادها در استرالازیاء رویدادهای مربوط به سی .دی .هاردی 
بود. 

در سال ۱۹۴۲ کتاب حقیقت و مغالطه در نظریهٌ تربیتی» RS‏ سی .دی . هاردی» منتشر 
گردید. وی پس از اتتشار این کار مهم» کرسی تعلیم و تربیت را در دانشگاه تاسمانیا در سال ۱۹۴۶ 
اشغال کرد. اما علی‌رغم اشتغال طولانی‌مدت هاردی در این سازمان جنوبی» و علی‌رغم این 
واقعیت که کار وی حداقل يك دهه پیش از کارهای پیشگامانة آکانور 50V)‏ شفلر (۱۹۵۸» و پیترز 
۱۹۶۶ آغاز شده‌بود» هاردی و کار نیمه‌نهایی وی» تأثیر اند کی در تثبیت موقعیت فلسفة تحلیلی 
در استرالازیا برجای (Polg‏ 

با این حال» AS‏ حقیقت و مغالطه در نظریة تربیتی» محصول مهمی در تاريخچة فلسفة 
تعلیم و تربیت استرالازیاست. نه فقط از آن رو که این کتاب» کمکی بنیادی (مقایسه کنید با اسنوك. 
۹ به شکل گیری فلسفة تحلیلی در مطالعة تعلیم و تربیت بود(۵)؛ بل به این Sabo‏ که 
تفسیری را از فلسفة تحلیلی ارائه می کرد که به روح حاکم بر کارهای ویتگنشتاین» چنان که 
امروزه می‌شناسیم. نزديك‌تر بود تابه انکار آن گروه از فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت که 
کارهای اصلی‌شان یك دهه بعد آشکار شد. هاردی» بر خلاف اندیشمندان معاصرش, علاقه‌ای 
به ابداع» تولید. یا کاربرد نظریه‌های فنی فلسفه در تفکر یاعمل تربیتی نداشت. در عوض» 
درست مانند ویتگنشتاین» که کوشید تا فلسفه را از قید و بندها و آمیختگی‌های فنی و نظری 
متافیزیکی رها سازد (جانيك و تولمین, ۱۹۷۳ ۲۵۶۲۵۷)» او نیز خبر از يك طرح تربیتی داد که برای 
رهاسازی گفتگوی تربیتی از قیدوبندهای تصنعی نظریه‌های فنی یا متافیزیکی فلسفه طراحی 
شده بود (هاردی AVI‏ در نهایت» کار هاردی» کوششی بود برای مقابله با شکل‌های بنيادین 
فلسفه» که دعوی هدایت تعلیم و تربیت از طریق زمینه‌های بلند اخلاقی یامعرفت‌شناختی 
داشتند (ماردی, ۰۱۹۷۴ (AF‏ وی احتجاج کرد که متافيزيك و شکل‌های فنی SUS‏ فلسفه» موانع 
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بیهوده‌ای را دربرایر گفتگوهای نیرومند پیرامون عمل تعلیم و تربیت پدید م ی آورند (هاردی, 
NAVE‏ 
هاردی می خواست ذهن را از موانع عقلانی‌ای که فلسفه به‌وجود آورده بود رها سازد؛ ته 
این که فلسفه. اعم از فلسفۀ «محض» یا فلسفة «تربیتی»» را درباره‌مسائل مربوط به آموزش و 
پرورش مدرسه‌ای به کار بندد. تا آن‌جا که به هاردی مربوط می‌شود؛ مسائل اصیل تعلیم و تربیت» 
با تجربی است. که می‌بایست به‌وسیلة علوم یا یکی از علوم اجتماعی حل و فصل شود؛ یا تحلیلی 
است» که باید از طریق منطق یا ریاضیات حل و فصل گردد. 
به نظر هاردی» تعلیم و تربیت» بیش از حد از پیوندهای تاریخی‌اش با فلسفه» سیب دیده 
است. وی چنین نوشت: 
متأسفانه این حقیقت دارد که laa‏ تعلیم و تربیت در دانشگاه‌ها به عنوان یکی از 
شاخه‌های فرعی مطالعةً فلسفه صورت پذ برفته است» به طوری که با ناپدید شدن فلسفه» 
به عنوان يك موضوع جدی» موضوع تعلیم و تربیت نیز به اچار در چشمان بسیاری مورد 
تردید قرار م یگیرد (هاردی, ۰۱٩۷۴‏ ۹۴). 
بدین تر تیب» هاردی خودرا از شکل‌های فنی و حرفه‌ای فلسفه و فلسفه تعلیم و تربیت» 
که شاخص سنت تحلیلی گردیده بود» و نیز از کارهای تجویزی» که شکل‌های سنتی فلسفة تعلیم 
و تربیت رامشخص می کرد کنار کشید. 
تا آن‌جا که به‌هاردی مربوط می‌شود. تأسیس انجمن‌هایی برای مطالعة فلسفة تعلیم و 
تربیت در ایالات متحده و بریتانیای کبیر» صرفاً نشانه‌ای است از کوشش فلسفه يك رشتة نظری 
که سی یا چهل سال قبل به لحاظ فکری دچار ورشکستگی گردیده-برای تثبیت مجدد خود در 
پناه رضامندی ساده از رونق و شکوفایی تربیتی پس از جنگ جهانی دوم. 


۳-سی.دی.هاردی و فرصت‌های از دست رفته 

فلسفة تعلیم و تربیت در استرالازیاء پدیده‌ای‌مربوط به گذشته‌و آینده‌است. این پدیده 
می‌تواند در اواخر ده ۰ ٩۴‏ ۱ یعنی, پس از اتتشار کتاب کوچك‌هاردی به نام حقیقت و مغالطه در 
نظریة تربیتی در سال APY‏ واشغال کرسی تعلیم و تربیت دانشگاه تاسمانیا به وسیلهوی در سال 
۶ شروع شده‌باشد. انتشار آن کتاب و اشغال این کرسی» می توانست نشانة موجه[ تأسیس] 
انجمنی باشد که به کار تخصصی فلسفۀ تعلیم و تربیت اختصاص یافته است. به دیگر سخن» 
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استرالازیامیتوانست شکل تحلیلی جدیدی را از فلسفة تعلیم و تربیت به‌وجود بیاورد» درحالی 
که در ایالات متحده این حرفه» هنوز س رگرم رها ساختن خوداز نگاه نافد دیویی و کشرت 
ایسم‌هایی! بود که فلسفة مبهم و نامشخص به‌وجود آورده بود (مقایسه کنیدبادایخویزن, ۱۹۷۲)؛و 
رویکرد بریتانیایی‌هم یابه‌صورت اظهارنظرهای افراد مهم در ساختار تاریخ فکری یا ترییتی غرب 
(مانندراسل, ۱۹۲۶) درباره تعلیم‌و تربیت»ویابه‌ صورت مجموعه‌ای از رویدادهای فکری‌پدید آمده 
به وسیل افرادی که به چیزی غیر از تعلیم و تربیت پرداخته اند (مانند راسکین, ۱۹۰۶؛ ۱۹۰۷ باقی مانده 
بود. 

متأسفانه» این فرصت آغازین در استرالازیا از دست رفت. از دست رفتن این فرصت» 
تا حدی به خاطر ثبات فکری هاردی و نگرش وی نسبت به فلسفه بود؛ تا حدی به این خاطر 
بود که فلسفة تعلیم و تربیت می‌بایست جزء تشکیلات دانشگاه استرالیا درمی آمد؛ و تا حدی 
هم به خاطر غرور و نخوت ویکتوریایی اندیشمندان و داتش‌پژوهان ساکن در بریتانیای کبیر 
بود. l‏ 

هاردی به تعلیم و تربیت ایمان داشت و معتقد بود که تعلیم و تربیت وقتی می‌تواند مؤثر 
واقع شود که پیوند خود را با Les‏ دروغینی همچون فلسفه و با رشتۀ دروغین‌تری همچون 
iadi‏ تعلیم و تربیت بگسلد (ماردی, ۰۱۹۷۴ .)٩۴‏ هرچند وی فعالانه در ادبیات این رشته 
شرکت جست. اما در جهت پیشبرد فلسفۀ تعلیم و تربیت به عنوان يك anna‏ تلاش 
چشمگیری Co^‏ نداد(۶). از این رو عدم حمایت وی از تأسیس کرسی‌ها یا رتبه‌های 
دانشگاهی در «فلسفة تعلیم وتربیت» (هاردی» 4۵( یا عدم حمایت یا عدم مشارکت وی در 
راه‌اندازی مجلة فلسفه و نظریة تربیتی در اواخر دهة ۰ ۱۹۶ يا تأسیس انجمن فلسفة تعلیم و 
تربیت استرالازیا در اوایل ده ۰۱۹۷۰ تعجبی ندارد. این عدم حمایت وی از فلسفة تعلیم و 
تربیت» به عنوان يك رشته» به خاطر نارضایتی وی نبود. بلکه به خاطر همنوایی با این اعتقادش 
بود که فلسفه» چیزی ندارد که به عمل آموزش و پرورش مدرسه‌ای - که آن را مسأله‌ای تجربی 
می‌دانست -عرضه AS‏ 

iis uae als‏ وتان باید به یاد آورد که فلسفۀ تعلیم و تربیت در 
دانشگاه‌های استرالیا تا اواسط و اواخر as‏ ۱۹۶ تدریس نمی‌شد. بنایراین» حتی اگر هاردی 


1. Isms 
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باهر کدام از همکارانش که در دیدگاه وی در مورد فلسفه و تعلیم و تربیت سهیم بودند -و در 
آن زمان bare‏ در دانشکده‌های تربیت معلم قرار داشتند - تصمیم می گرفتند که برای تأسیس 
انجمنی جهت مطالعة فلسفه و تعلیم و تربیت پافشاری نشان دهند, این کار چندان ارزشمند 
نبود. از جهتی» این فرصت از دست رفت» چون نظام دانشگاهی استرالیا آمادگی حمایت از آن 
رانداشت. 

از سوی دیگر» اگر کار هاردی با استقبال قاطعی در بریتانیا مواجه شده بود فلسفة تعلیم و 
تربیت استرالیا همه چیز را از دست نمی‌داد؛ حتی با درنظر گرفتن عقاید ضد فلسفی هاردی و این 
واقعیت که فلسفة تعلیم و تربیت» چیزی جز یکی از عناصر تشبیت شد در نظام دانشگاهی 
استرالیا نبود. استقبال قاطع اولیه در بریتانیا می‌توانست در دانشگاه‌هاو دانشکده‌های تربیت معلم 
استرالازیاء علاقه‌ای علمی به ایجاد معدودی ر i‏ دانشگاهی و يك انجمن تخصصی مناسب پدید 
آورد. اما انگلستان» گرفتار جنگ جهانی دوم بود و بلافاصله پس از آن‌هم سخت در گیر بهبود 
اقتصادیس از جنگ. کتاب هاردی» جز در برخی موارد که به‌وسيلة اندیشمندانی همسچون 
دی.جی .آکانور به رسمیت شناخته شد جرع شود به MOV‏ ۰ به تدریج از شهرت افتاد و چاپ 
آن T‏ گردید. 

در سال ۱۹۲۶ برتراند راسل در کتاب دربا تعلیم و تربیت" (4۱۹۲۶ خاطرنشان کرده 
TIT‏ این کتاب را به عنوان یك پدر برای پدران و مادران نوشته است. نه به عنوان ch‏ فیلسوف 
يافیلسوف تعلیم و ima‏ این پیام که فلسفه و تعلیم و تربیت باهم تر کیب نشده‌اند. در موسسات 
علمی کشورهای مشترك المنافع محفوظ ماند. 

هنگامی که در اوایل Aad ۰۱۹۷ ۰ ias‏ تعلیم و تربیت در استرالازیا به عنوان Aa yel‏ 
علمی پایه گذاری گردید. محوریت آن‌را ماجراهای فکری سی.دی. هاردی, یا ماجراهای 
فیلسوفان مخالف سنتی تر مانند جا نآندرسون OAN‏ جان پاسمور ۲ (۱۹۶۵. مقایسه کید با 
lix A‏ تشکیل نمی داد؛ فلسفة تعلیم و تربیت در استرالازیا مفهومی بریتانیایی بود که (برحسب 
شهرت) برای بر آوردن تقاضاهای محلی, و بنا به اجازه پیترز و مؤسسۀ تربیتی لندن به‌وجود آمده 


بود. 


1. On Education 2. John Anderson 
3. John Passmore 
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۴ جو مساعد در استر QUIT‏ نیوز بلند 
استرالیا: بامراجعة به رونق و شکوفایی محدود پس از Sam‏ ظهور صنعت گرایی همراه 
با طبقة اداری» و سیس» گسترش آموزش ابتدایی» متوسطه, وعالی» که بلافاصله پس از جنگ 
جهانی دوم اتفاق افتاد. می‌توان توسمة استعدادهاو امکاناتی را که موجب اشاعة فلسفة تعلیم و 
تربیت در استرالیاو به‌طور کلی بهبود نظام آموزشی این کشور گردید. توضیح داد . 
در نظام آموزشی Ul al‏ تغییراتی از لحاظ جمعیت‌شناسی به‌وقوع پیوست. اصلاحات 
آموزشی, که بلافاصله پس از جنگ صورت گرفت. به e‏ فلسفهٌ سیاسی يا بازسنجی‌های 
عقلانی منظم نظام آموزشی هدایت نشد . 
بعد از حدود دو دهه رکود یا خشکسالی» سال‌های جنگ در استرالیا حاکی از ظهور يك 
جنبش اصلاحی کارآمد و موثر بود . اما با و جود قدرت این جنبش اصلاحی» هیچ 
نشانه‌ای در دست نبود که آموزش و پرورش ملی با حتی ایالتی» در صدد ارزبابی موفقیت 
خود است . استرالیا BB‏ اصلاحاتی است که از حیث اهمیت» قابل مقایسه با قانون ۱۹۴۴ 
آموزش و پرورش در انگلستان و ویلز» قانون be Wa by‏ حقوق سربازان» در ایالات 
متحدءُ امریکاء یاباطر حلانژوین برای سازماندهی مجد دآموزش متوسطه در فرانسه 
باشند (اسپاول ۲۰۱۹۸۲ ۰)۱۶ 
کل نظام آموزشی استرالیاء همهای کل جامعهٌ استرالیا؛ در یك دوره دگرگونی کیفی وارد 
گردید. 
يك شکل دم وک راتيك از سرمایه‌داری دولت یاشتراکی ظاهر شد . در جامعهٌ جدید» 
بزرگ‌ترین طبقه» طبقة اداری یا ab‏ متوسط حقوق‌بگیر» یعنی» طبقة رکا رمندانی» بود که 
شالوده‌ای قوی در بور وکراسی اداری سازمان‌های دولتی و بزرگ داشت . نفو ذ خانواده و 
دی ن تضعیف گردید . ارزش‌ها و ایدئولوژی جدید» گاه به عنوان «سهل‌انگار» توصیف 
شدند . مواد مخدر و مسائل جنسی» اهمیت پیشتری پیدا کرد امادی نکماهمیت‌تر 
گر uo‏ . اخلاق خشکه مقدسانه جای خود را به اخلاق اجتماعی داد (بار کان ۳۴۵۰۱۹۸۰). 
تقاضا برای آموزش Sle‏ ابتدا در دانشکده‌های تربیت‌معلم استرالیا ظاهر گردید. 
افزايش دانشکده‌های تربیت معلم در Lo‏ ۱۹۵۰ دقیقاً واکنشی بود در برابر تغییرات 


1. Langevin plan 


ayyy‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان فرب 


به‌ و جود آمده د رآموزش ابتدایی و متوسطه . پس از سال ۱۹۴۶ و به موازات افزایش 
نام‌نویسی‌ها در مدارس ابتدایی» اندازه و تعداد دانشکده‌های ترپیت معلم هم فزونی 
گرفت . در سال ۱۹۴۶ فقط هفت دانشکدء تربیت معلم دولتی در استرالیا وجود داشت . 
درحالی که» در سال ۱۹۶۲ این تعداد به پیست وهشت عدد رسید (بار کان ۷()۳۳۸۰۱۹۸۰). 
نظام دانشگاهی هم گسترش یافت» اما نه به سرعت گسترش دانشکده‌ها. صنعتی شدن» 
تخصصی شدن کارهاء و افزايش سطح رفاه» تقاضایی ارضانشدنی را برای آموزش و پرورش» 
به‌طور (qe‏ و آموزش دانشگاهی» به طور خاص, پدید آورد. گسترش بخش دانشگاهی آموزش 
عالی در استرالیا با تکثیر دانشگاه‌ها در دهة ۱۹۵۰ و پس از آن آشکار گردید(۸). 
گسترش نظام آموزش عالی استرالیا در اوایل دهة ۰ ۱۹۵ آغاز گردید. و در اواسط تا اواخر 
دهۀ ۱۹۷۰ به واسطذر کود اقتصادی متوقف شد. در خلال دورهُ گسترش پس از جنگ فلسفۂ 
تعلیم و تربیت» جزء متعارف تربیت معلم و نیز جزء مطالعةٌ علمی تعلیم و تربیت در بریتانیای 
کبیر و ایالات متحده‌شد. سیس, تحت نفوذ الگوهای اروپایی و امریکایی, استادان و مدرسان مهم 
در مسسات آموزش Je‏ استرالیاء تقاضایی را برای رتبه‌های دانشگاهی در فلسفۀ تعلیم و 
تربیت مطرح کردند که تا آن زمان مورد توجه قرار نگرفته بود. پس, از جهتی؛ فلسفۀ تعلیم و 
تربیت در استرالیا مولود آثار جمعیت‌شناختی پس از جنگ جهانی دوم؛ الگوهای امریکایی و 
بریتانیایی تربیت معلم» و نیز گسترش عمومی آموزش Age‏ 
نیوزیلند: ian g‏ استعدادها و آمکاناتی که موجب اشاعه فلسفة تعلیم و تربیت در نیوزیلند 
گردید. به عواملی برمی گردد که چندان تفاوتی با استرالیا ندارد. در نیوزیلند نیز همچون استرالیاء 
گسترش شدید و طویل‌المدت تقاضا برای آموزش ابتدایی؛ متوسطه؛ و عالی» در مقطع پس از 
جنگ جهانی دوم نشانۀ اصلی شکل گیری فلسفۀ تعلیم و تربیت در دانشگاه‌ها و دانشکده‌های 
تربیت معلم بود. 
در استرالیاء گسترش جمعیت‌شناختی مسسات آموزشی» به‌واسطهٌ ظهور صنعت گرایی 
پس از جنگ و طبقه اداری وابسته به آن, و همچنین احساس رونقو رفاه اقتصادی بعد از جنگ 
تشدید گردید. در نیوزیلند» همان گسترش جمعیت‌شناختی موسسات آموزشی» بهواسطة 
وعده‌هایی که پیش از جنگ, دولت کار گری جدیدالاتتخاب در ارتباط با بازسازی اجتماعی داده 
بود» تشدید شد . 


در سال ۰۱۹۳۹ پیتر فراستر» وزی رآموزش و پرورش ولین دولت کارگری نبوزیلند» 
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اعلام کرد که هدف اجرایی وی تضمین این موضوع است که هر شخص, باهر سطح 
علمی» اعم از غنی يا فقیر» اعم از این که در شهر زندگی کند یا در روستاء و په عنوان يك 
شهروند» حق ب رخورداری يك نو عآموزش و پرور شآزاد رادارد که برایش مناسب است و 
با حداکثر توانایی‌هایش نیز مطابقت دارد . اضمیمه‌های مجلات مجلس نمایندگان» BALAN AVS‏ 
۳)(مك لارن, ۰۱۹۷۴ ۳). 
همچون بسیاری از وعده‌های زمان جنگ تحقق بخشیدن به لفظ این وعده‌هاء یا حتی 
روح این وعده‌ها؛ مشکلات زیادی را دربر داشت. دستیابی به مقداری مصالحۀعملی بین 
وعده‌های زمان جنگ و واقعیت‌های بعد از جنگ, می‌بایست تاسال‌های دهۀ ۰ ۱۹۶ به تعویق 
می‌افتاد (کامینگ. آی‌و کامینگ ای ۳۱۵۳۱۸۰۱۹۷۸). معذلك» تعهد هر وزیر آموزش و پرورش 
Jos‏ جنگ در برابر عقاید مساوات طلبانه‌ای که به es‏ اولین دولت کارگری نیوزیلند مطرح 
شد نیروی سیأسی مهمی برای دامن زدن به گسترش مؤسسات آموزشی بود(٩).‏ 
به‌عنوان بخشی از گسترش و بهبود عمومی آموزش عالی در دورهٌ پس از جنگ, تربیت 
معلم در دهة + ۱۹۶ عمیقاً تحت تأثیر شکل‌های تربیت معلم در بریتانیا قرار گرفت. توصیڈ يك 
de»‏ حرفه‌ای جداگانه برای معلمان که در سال ۱۹۶۳ توسط کمیتةرابینز در آموزش عالی در 
بریتانیای کبیرمطرح گردید در نیوزیلند دقیقاً مورد توجه واقع شد (کامینگ, آی‌و کامینگ ای NAVA‏ 
Ul ۲۴‏ فقط دانشگاه‌های ویکاتو» و بعداًماسی, مایل گردیدند که درجه لیسانس علوم ترییتی را 
ارائه کنند(۱۰). تأثیر عمیق گزارش رابینز» و این‌واقمیت که دانشگاه‌های نیوزیلند, کادر 
آموزشی خود را از بین فارغالتتحصیلان خودشان و فارغ التحصیلان دانشگاه‌های پادشاهی بریتانیا 
استخدام می کردند. تأثیر شکل‌های انگلیسی تربیت معلم را بیمه کرد (پری‌ودیگران. ۶۰ HOV‏ 
تحت تأثیر شکل‌های انگلیسی تربیت معلم» استادان و مدرسان مهم» تقاضای جدیدی را 
برای فلسفة تعلیم و تربیت مطرح ساختند. وفلسفة تعلیم و تربیت در بافت انگلیسی, به معنای 
فلسفة آر .اس.پیترز بود (كلارك. ۰۱۹۸۲ ۱۰۴). هرچند مکتب ایلینویز (۱۱)و مکتب سیدنی"» 
تأثیر معناداری بر هدایت این رشته داشته‌اند» اما این خط مشی‌لندن" است که وضعیت فلس ii‏ 
تعلیم و تربیت را در نیوزیلند تعیین می JUS‏ (مقایسه laus‏ كلارك. ۱۹۸۲ ۱۰۴). 


1. illinios school 2. sydney school 
3. London line 


evt‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


پس, از جهتی» فلسفة تعلیم و تربیت در نیوزیلند» مولود آثار جمعیت شناختی پس از 
جنگ جهانی دوم» الگوهای امریکایی و بریتانیایی تربیت معلم» و گسترش عمومی آموزش عالی 


است. 


۵ تأسیس انجمن فلسفه تعلیم و تربیت استرالازیا 

همان گونه که در ابتدای این نوشتار خاطرنشان گردید. بدون مراجعه به سازمان‌های 
حرفه‌ای» که اتتلاف افراد ذی‌سهم و گنجينةٌ برسش‌هاو پاسخ‌های سازندء يك حوزه فعالیت را 
توجیه منطقی کرده‌و شکل می دهند به ندرت می‌توان شکل کارهای حرفه‌ای را توضیح داد. 
اه خی s d‏ ات ا تالا alatus‏ تی ashe‏ ان ات که ازماق alas pce‏ 
شکل‌دهنده به عملکرد فلسفة تعلیم و تربیت در استرالازیا؛ سازمانی بریتانیایی است. پذیرش 
A‏ فلسفة تحلیلی به عنوان شیوه اصلی عملکرد انجمن فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیا_را 
xu buie‏ ن مراجعه به اتتلاف اندیشمندان داخلی» که انجمن راپس از تأسیس آن‌رواج lal‏ 
می توان توضیح olo‏ اما بدون مراجعه به آر .اس .پیترز و انجمن Lili‏ تعلیم و تربیت بریتانیای 
کبیر نمی توان به توضیح آن پرداخت(۱۲). 

در اواخر ias‏ * ۰۱۹۶ بسیاری از اساتید استرالازیاء در حوزه فلسفه تعلیم و تربیت به 
تدریس و نشر اشتغال داشتند(۱۳)» و انديشة تأسیس یك انجمن حرفه‌ای برای مطالعة فلسفة 
تعلیم وتربیت» امری«شایع» بود. لس براون ‏ (که نخستین ویراستار مجلةفلسفه و phi‏ تربیتی؛ 
و دانشیار تعلیم و تربیت در دانشگاه نیوویلز جنوبی بود) اندیشة تأسیس یك انجمن حرفه‌ای را 
مورد بررسی قرار داد (براون, ۰۱۹۸۶ ۳). اما به خاطر این که نتوانست حمایت اساتید را جلب کند از 
کوشش‌های بیش تر دست کشید. 

در سال ۰۱۹۶۹ شرایط برای برداشتن گام‌های آزمایشی به سمت تأسیس یك انجمن 
حرفه‌ای, به‌قدر کافی تغییر کرده‌بود. بی لآندرسون"» که در آن زمان مدرس ارشد دانشگاه سیدنی 
بود» مسئولیت فراهم آوردن نیروهای اولیه را به منظور تأسیس انجمنی برای علاقه‌مندان به 
فلسفه و تعلیم و تربیت» بر عهده گرفت (آندرسون, ۱۹۸۵). 

در سال‌های ۱۹۶۷ و ۱۹۶۸.هنگامی که آندرسون» تحصیلات دکتری خودرا تحت 


1. Les Brown 2. Bill Anderson 
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ud] gs‏ رز ی می Apa S‏ رش ا سی uan iai al SI d Goel‏ انعم 
که توسط پیترز در بریتانیای کبیر پایه گذاری شده بود پی برد. آندرسون» پس از باز گشت به 
دانشگاه سیدنی» سمیناری درپارة «مفهوم تعلیم و تربیت» ترتیب داد که بايد به Ala‏ 
jl‏ .اس .پیترز» که بعد از ترك موسسة لندن در دانشگاه ملی استرالیا مشغول کار گردید. لرائه 
می‌شد. وی این سمینار را در وهلة اول» برای استفاده از حضور پیترز در استرالیاء و در Ala y‏ دوم 
برای گرد آوردن هستة اصلى اعضای بالقوة يك انجمن فلسفة تعلیم و تربیت بر گزار کرد. 
بدین ترتیب» در سومین ثلث سال ۱۹۶۹ و در «سمینار پیترز»»وارن فنلی ۰ طرح آندرسون‌را 
برای تأسیس th‏ انجمن ارائه کرد. (آندرسون, ۱۹۸۵) گرچه این يك طرح اولیه بود. اما در این 
سمینار» Be‏ کافی برای پرداختن به طرح‌های بعدی ابراز گردید. 

ابتکار عمل اولیه آندرسون, منجر به تشکیل کمیته‌ای موقتی گردید که مر کب از افرادزیر 
بود: لس براون» دانشیار تعلیم‌و تربیت در دانشگاه نیوویلز جنوبی؛ آناهاگ"» Y)‏ مدرس اصلی 
دانشکده تربیت معلم سیدنی؛ آر .پری‌سیانز ". از دانشگاه مك کواری؛ و بیل آندرسون» مدرس 
ارشد دانشگاه سیدنی. این کمیتة سازمانی» اساسنامة اولیة انجمن راتهیه کرد. اولین دعو تنامه‌را 
برای Lael‏ صادر نمود» و برنامه‌های مربوط به يك همایش افتتاحی را که باید در مه ۱۹۷۰ در 
دانشگاه نیوویلز جنوبی و به سرپرستی براون به عنوان دعوت کننده‌و میزبان بر گزار می‌شد» 
تدارك دید. 

این همایش به d‏ پروفسور پی./ چ.پارتری" »نایب رئیس دانشگاه ملی استرالیاء 
افتتاح گردید. در این همایش, اساسنامه. مورد قبول افراد pole‏ در جلسه قرار گرفت» شورایی 
بررگزیده شد. و کمیته‌ای اجرایی» مر کب از لس.ام.براون؛ به عنوان رئیس؛ ای.سی .هاگ به 
عنوان نایب رئیس؛ دبلیو .ای. آندرسونء» به عنوان دبیر؛ و آر .پری سیانز» به عنوان خزانه‌دارء 
تعیین گردید. 

پس, از جهتی» فلسفة تعلیم و تربیت در استرالازیاء در پیستم مه ۱۹۷۰ در دانشکدة باسار 
دانشگاه نیوویلز جنوبی آغاز شد (آندرسون, ۱۹۷۱؛ براون» ۱۹۸۵؛ مقایسه کنید. باکلارك, ۱۹۸۲). اما 


برخلاف انجمن‌های مشابه در ایالات متحده‌و بریتانیای کبیر» که عضویت اولیة در آن‌ها و برنامة 


1. Warren Fenley 2. Anna Hogg 
3. R. Precians 4. P.H. Partridge 


۶ @ فلسفتعليم و تربیت در جهان غرب 


پژوهشی‌شان بر حسب بوم‌شناسی‌های خود آنها به‌وجود آمد. انجمن استرالازیء حداقل در 
شروع کار روش تحلیلی و برنامة‌پژوهشی انجمن فلسفة تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر را که دفاع 
از «تعلیم و تربیت لیبرال» بو پذیرفت. دفاع از تعلیم و تربیت لیبرال موجب شکل گیری. 
تصریح» و اعلام گنجینه پرسش‌هاو پاسخ‌هایی گردید که لازمة برنامة پژوهشی فلسفۀ تعلیم و 
تربیت در است رآلازیا بودند ارجوع شود به خلاصدٌمذاکرات, ۱۹۷۲). 

به‌علاوه» بسیاری از اعضای مهم انجمن فلسفۀ تعلیم و تربیت استرالازیایی» خارج از 
بوم‌شناسی خود و مطابق با يك محیط خاص انگلیسی رشد کردند. بدین معنا که آن‌ها به انگلستان 
سفر کردند. در مؤسسۀ لندن آموزش دیدند»و خودرایر حسب گنجینۀ پرسش‌هاو پاسخ‌هایی که 
bese Y‏ انگلیسی و نظر پیترز Aio das‏ تعلیم و تربیت بود» معرفی نمودند. اما در اواسط 
دهۀ ۰۱۹۷۰ بسیاری از اعضای جدیدتر و جوان‌تر انجمن, که در استرالیاو یا در ایالات متحده 
آموزش دیده ia‏ برنامۀ پژوهشی و روش‌شناسی خط مشی لندن را مشکل ساز بافتند(۱۵). از 
يك جهت واکنش این گروه در برابر «خط مشی لندن» مطابق با الگوی واکتش و مخالفت 
مخصوص فلسفة تعلیم و تربیت انگلیسی برای مثالء فلسفهٌ تعلیم و تربیت در موس تربیتی 
لندن-بود. اما این پژوهش گروهی؛ از بوم‌شناسی خود آنهاو قهرمانان ضد فرهنگی سال‌های ias‏ 
۰ و ۱۹۷۰ یعنی» گودمن "۰ء ریمر »هالت » کوتسول "؛پوستمن۵ وینگارتتر * مارکوزه 
باولز و ELIT À portion‏ ر وايليج !و فلسف‌فنی آلتوسر T‏ 2 پوپر Mog Y‏ 
فایرابند ٠“‏ وکواین P‏ لهام گرفت. اعضای جوان‌تر انجمن» بر حسب شایستگی فنی. 
رومام AA NE EN‏ تمرم bes‏ ۰ مشخص گردیدند. این گروه نی خواست 
مبهوت پیترز و خط مشی لندن باشد. مخالفت فلسفی این گروه به خاطر باز گشت به فلسفة 
تربیتی تعصب آمیز در انجمنی بود که روزهای اولیه‌اش, تحت‌الشعاع دفاع تحلیلی از تعلیم و 


1. Goodman 2. Reimer 

3. Holt 4. Kozol 

5. Postman 6. Weingartner 

7. Marcuse 8. Bowles & Gintis 
9. Freire 10. Fanon 

11. Mich 12. Althusser 

13. Popper 14. Lakatos 


15. Feyerabend 16. Quine 
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تربیت آزاد قرار گرفته بود (مقایسه کنید باهاریس, ۱۹۸۰). 


1 مجلة فسفه و نظریة تبیتی! 

در مه ۱۹۶۹ اولین شمار lanat‏ فلسفه ونظریة تربیتی منتشر گردید. در ابتد؛ مجله کاملا 
مستقل از انجمن, تولید. منتشر» و تأمین مالی می‌شد. در سال‌های ۱۹۶۷ و ۰۱۹۶۸ براون» 
تبلیغاتی رابرای جذب کمك‌های مالی به راهانداخت. و همه کارهای زمینه‌ای لازم تأمین منابع 
مالی‌و کمك‌های مالی سازمانی» عقد قرارداد با ناشران» درخواست کمك‌های مالی» و غیره_برای 
انتشار مجله را خود برعهده گرفت. در خلال سال‌های اولیه اتتشار مجله» سیاست سردبیری براون 
این بود که ضمن انتشار مجله در سطح بین‌المللی» شالو ده اداری و مالی مجله راهم تثبیت AS‏ 

در آغاز» دست کم» رابطه‌ای غیررسمی بین مجله و انجمن برقرار بود. مدیریت به‌هم 
پیوستهٌمجله و انجمن-و این که براون؛ مدیر کل انجمن و سردبیر مجله بود این تصور رابه وجود 
آورد که بین مبناء هدف. و سیاست سازمانی سردبیری» وحدتی در کار است. ام مجله, مخلوق 
براون بود؛ درحالی که انجمن به خودش تعلق داشت . وحدت مبناء هدف» و سیاست سازمانی» 
که مدیریت به هم پیوستۀ مجله و انجمن به‌طور ضمنی از آن حکایت می کرد. درواقع وجود 
نداشت. 

بسیاری از اعضای انجمن بر این عقیده بودند که رابطة انجمن و مجله» فرقی با رابطۀ 
Les‏ مذاکرات انجمن Lili‏ تعلیم و تربیت بریتانیای كبير (NP)!‏ انجمن فلسفة تعليم و 
تربیت بریتانیای کبیر ندارد. در بریتانیاء یکی مخلوق دیگری بود. در این موقعیت» فرض این 
مسأله که رابطةمجله فلسفه s‏ تربیتی و انجمن استرالازیایی» شبیه شرایطی است که در 
بریتانی وجود دارد. آسان بود. آر .اس.پیترز؛ ویر استار خلاصة مذاکرات انجمن idi‏ تعلیم‌و 
تربیت بریتانیای کبیر بود» و لس‌براون» رئیس انجمن استرالازیایی -اين شباهت به قدری دقیق بود 
که حتی محتاط ترین افراد را به سوی يك پرش بی اساس سوق می‌داد. 

در سال ۱۹۷۲ء هنگامی که مجلۀفلسقه و i E‏ تربیتی با مشکل مالی مواجه شد. انجمن 
استرالازیایی» پيشنهاد حمایت از انتشار Lol‏ مطرح کرد (لحظات نشست عمومی عادیء هوبارت, ۱۹۷۲) 
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و آن‌رادر سال‌های ۴و ۱۹۷۵ به اجرا گذاشت. به‌موازات تعهد مالی انجمن به مجله و 
پیش‌بینی مشار کت بیشتر در عملیات مجلهء انجمن. با موافقت براون» پروفسور بی. کریتندن"» 
که بعدًبه ریاست انجمن فلسفةً تعلیم و تربیت استرالازیابر گزیده شد د کت رآی.اسنوك . آقای 
جی.والکر »و آقای جی. گریبل را به عنوان ten‏ تحریریه مجله به انجمن معرفی کرد (لحظات 
نشست عمومی عادی» A als‏ ۱۹۷۴). آن alf‏ انجمن در يك حر کت فوق‌العاده جالب» بر اون را به عنوان 
سردبیر مجله‌ای که خودش منتشر کرده بود. و در آن زمان‌هم کار انتشار و ویراستاریاش‌را 
برعهده داشت بر گزید (لحظات نشست عمومی عادی» کانبرا؛ ۱۹۷۴). به نظر می‌رسید که اعضای متنفذ 
انجمن در مورد این که انجمن باید سردبیر را انتخاب کند. و کنترل سردبیری مجلذفلسفه و h bs‏ 
تربیتی-مجله‌ای که آنان» قطع‌نظر از جنبةمالی» خود را از حیث روان‌شناختی با آن‌یکی 
می‌دانستند را بر عهده داشته باشد بحث کرده. موقتاً به توافق رسیده بودند. بحث و توافق موقت 
در مورد سردبیران متخب Vee‏ پیش از همایش کانبرا نیز بدین معنابود که با تغییر سردبیر» 
قوانین مجله هم تغییر می کند. 

خوشبختانه یا متأسفانه که در این مورد فقط تاریخ می تواند قضاوت کند -براون در شور و 
اشتیاق انجمن برای یك مهمانی متغیر یا سردبیری چر خشی؛ شر کت نکرد. وی بر این عقیده بود 
که در سیاست مطرح شدۀ انجمن» هیچ توجهی به نقش محوری وی در تأسیس یا تداوم مجله. يا 
واقعیت‌های اقتصادی انتشار ol‏ پا اهمیت یك زمینة مستحکم برای اداره‌و تولید مجله مبذول 
نشده است (براون. ۱۹۸۵). در سال ۰۱۹۷۶ مجله باز هم از لحاظ مالی خود کفا شد و دیگر نیازی به 
حمایت انجمن نداشت. براون» انجمن را ترمیم کرد و مجله‌را در کنترل شخص خود در آورد. 

انجمن هم به سهم خود با ترمیم روابطش با مجله» در این مورد عکس العمل نشان داد. 
هر چند انجمن به صورت رسمی تا سال ۱۹۸۱ Aled‏ خود رابا مجله قطم نکر د (لحظات نتست 
عمومی عادی» کنفرانس لاتروب ۱۹۸۱ به هر نیت و منظوری که بود» در سال ۱۹۷۶ ارتباط بین این دو 
کاملا قطع گردید. 

تصمیم براون مبنی بر کناره گیری از مجله. بلافاصله موجب بروز پیامدهایی برای انتشار 
آن گردید؛ پیامدهایی که خارج از هدف روشن ole bie‏ تحریریه و شالودة اداری مجله بود. 


1. B. Krittenden 2. I. Snook 
3. J. Walker 4. J. Gribble 
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مهم ترین پیامد. تولید مجلات رقیب بود. در اکنبر ۱۹۷۶ مجلة سوابق تعلیم و تربیت رادیکال ' 
منتشر شد. مجلة سوابق تعلیم و تربیت رادیکال» محصول همایشی بود که در ژوئن ۱۹۷۶ 
به‌وسیلةٌ هرب جینتیس و سام باولز هدایت گردید. سوابق تعلیم و تربیت رادیکال» ابتدا به‌وسیلة 
کمیته‌ای جمعآوری گردید که دست pS‏ نیمی از آن را اعضای فعال و قابل رژیت انجمن تشکیل 
می‌دادند. این مجلۀ جدید. فورأبه صورت رقیب Me‏ فلسفه و نظریة تربیتی د رآمد» گرچه این 
رقابت عمر نسبتاً کوتاهی داشت؛ ام این دو دستگی؛ موجب بهوجود آمدن رقیبانی بادوام تر از 
Meee‏ سوابق تعلیم و تربیت رادیکال گردید. 

ریشه‌های رقیبان بادوام تر مجلة فلسفه و نظریهُ تربیتی» به زمانی برمی گشت که بین مجله و 
انجمن جدایی افتاده بود. مع‌ذلك» جدایی انجمن از مجله باعث شد که ذخیره‌ای از نسخه‌های 
دست‌نویس و حمایت‌های مالی؛ که در غیر این صورت. کاملا دست‌نیافتنی بود فراهم آید. 

مجله‌ای به نام گفت وگو" نیز در سال ۱۹۸۰»به‌وسیلند دارس و "و به كمك میخائیل 
ماکلین" و اعضای حلقه کوینسلند منتشر شد(دارسو, ۱۹۸۶). و در نیوزیلند» جیم‌مارشال"؛ به كمك 
کولین لانکشیر "» خبرنامه ای به نام دسترسی"به‌راهانداخت : هرچند دسترسی هم به سوی‌همان 
بازار مجلڈفلسفه ونظریۂ تربیتی جهت گیری شده بود» اما شکل خبرنامه ايش مانع شد که به‌صورت 
يك رقیب جدی در آید؛ ولی معلوم شد که گفت وگو رقیب مهمی برای دست‌نوشته‌هاست. 

قطع ار تباط انجمن با مجله, برای انجمن هم پیامدهای مهمی داشت. انجمن, بلافاصله 
روش‌های مالی کار آمد خودرا در نشر و پخش خلاصة مذاکرات. که بر يك مبنای تجاری استوار 
بود. از دست داد. انجمن» خلاصة مذاکرات دومین همایش خود (فلیندز) رابر مبنای سیستمی 
منتشر نموده بود که براون برای انتشار مجلهٌفلسفه و نظریة تربیتی درست کرده بود. اما در سال 
بعد مطابق با لحظات نشست عمومی عادی-انجمن, تصمیم گرفت که انتشار Lome‏ مذاکرات 
را به خاطر کیفیت نامنظم آن‌ها متو قف ساز د (لحظات نشست عمومی عادی» کریس کورچ ۱۷(۰)۱۹۷۲) 
تصمیم بعدی انجمن» مبنی بر قطع روابط خود با مجلةفلسفه و نظریه تربیتی» انجمن رااز Lgs‏ 
وسیلة معرفی خود و کارهایش به خوانندگان بین‌المللی» محروم کرد. به دیگر سخن؛ انجمن در 
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سطح بین‌المللی» pb‏ قابل ریت گردید. 

در سطح داخلی نیز قطع ار تباط مجله با انجمن, باعث پهوجود آمدنیاك سیاست عدم 
رضایت گردید که در آن مجله, موضوع اصلی بود. پس از همایش کانبرا در سال ۱۹۷۴ مجله, 
اختلافات سیاسی, اجتماعی» و فکری گروه‌هاو نسل‌های مختلف تشکیل‌دهندء انجمن را 
آشکار ساخت. 

در چارچوب سیاست‌های انجمن استرالازیایی» آن گروه از فیلسوفان تربیتی که شیفتۀ 
فلسفه تحلیلی پیترز» هستی گرایی» انسان گرایی لیبرال» و شکل‌های محافظه کارانة نظر ی فرارداد 
اجتماعی بودند. جایگاه‌هاو نفوذهایی را درون مجله کسب نموده» اکثریت مقامات اصلی منتخب 
در داخل انجمن رادر کنترل خود گرفتند؛ درحالی aS‏ مار کسیست‌هاء رومانتیست‌ها»و آن گروه 
از اعضای«سل دوم» و شر کت کنندگان در همایش [ کانبرا]. که خارج از محدودهٌ نفوذپیترز و 
مؤسسۀ لندن آموزش دیده بودند» موقعیت‌های فکری متنفذی را در مطبوعات علمی تجاری 
خارج از انجمن و مجله به دست آوردند. 

این دو گروه» به صورت دو aas‏ عمده در درون انجمن در آمدند. آن‌هارقبای اصلی 
برای کسب قدرت در چارچوب سیاست‌های فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیایی بوده‌اند. pp.‏ 
کو ی (تبیینی)» سیاسی» و اجتماعی خود اهداف عقلانی 

رشتة فلسفة تعليم و تربیت dS‏ بدهند. 

رقابت این گروه‌ها در درون انجمن و مجله» عامل مهمی در تکوین وعدم تکوین فلسفة 

تعلیم و تربیت در استرالازیا بوده است. تولمین در این زمینه می نویسد: 
شک لگیر ی گروه‌هاو مجلات مرجع قدرتمند» نقش بسیار مهمی در بلوغ این رشته در 
زمانآینده دارد (تولمین» NAVY‏ ۳۹۰). 

مجله‌ها؛ انجمن‌هاء و «دانشکده‌های نامرئی»» محلی را برای تبادل نظر فراهم می آورند که 
در آن» رشته‌ها کامل و بالغ می‌شوند. مجله‌هاو انجمن‌ها با یکدیگر تعامل می کنند تا اندیشه‌هایی 
راعرضه بدارند که «شایستة» توجه گروه‌های مرجع قدر تمندی است که تعیین ES‏ اندیشه‌های 
رایج در جامعةعلمى هستند. بدین ترتیب» يك حرفه و «طرفدارانش» از دسترس مبتدیان, 
شیادان؛ و Ae SS us‏ ان» و همچنین از دسترس اندیشمندان نوآوری که gs WIS‏ صلاحیت»اند. 
محفوظ می‌ماند. به دیگر سخن, تعامل عناصر سازمانی يك رشته» موجب تشخیص ذخیر 1 
«امکانات» فکری aa‏ يك رشتە مى 3i‏ (مقایسه کنید بازیمن» ۰۱۹۶۸ ۱۰۲-۱۴۲). 
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اعضای انجمن» کمك‌های مهمی به فلسفة تعلیم و تربیت کرده‌اند» و سردبیر مجلة فلسفه 
ونظريةٌ تربیتی نیز تلاش قاطعانه‌ای را برای بهبود وضعیت بین‌المللی مجله انجام داده است. با 
این Sle‏ نه انجمن و نه مجله, هیچ کدام به جایگاه علمی خود دست نیافتهاند. انجمن فلسفة تعلیم 
و تربیت استرالازیا؛ در خارج از از استرالازیا به صورت یك گروه مرجع قدرتمند مهم درنیامده» و 
ons‏ فلسفه و i E‏ تربیتی نیزبه صورت يك Mara‏ مهم بین‌المللی ظاهر نشده است. فعالیت 
موازی انجمن و مجله» موجب محدودیت رشد متقابل آن‌هاوهمچنین» محدودیت رشد فلسفة 
تعلیم و تربیت در استرالازیا گردیده است. 

در سطح بین‌المللی؛ تجزية فلسفة تعلیم و تربیت» موجب توقف جریان عادی‌ای شده 
است که از طریق آن, افراد در «دانشکده نامر ئی» بین‌المللی» به صورت «مراجعی» پابرجاو 
desi‏ درم ی asl‏ دز سطم ys EE‏ عامل مهنمی در cali E‏ هدید بین 
جناح‌هاو نسل‌های حرفه‌ای بوده است. در سطح فردی» این تجربه؛ موجب کاهش اهمیت 
ات در له دنه By‏ همرت رو وی تا کت ها IE‏ باس ار 
کاهش آهمیت. بدین معنا بوده است که هم انجمن و هم مجله, عناصری کم اهمیت‌تر در پیشرفت 
علمی عادی‌ای بوده‌اند که موجب حر کت در سلسله مراتب عادی عضویت, رفاقت» سردبیری» و 
ارتقا می‌شود؛ حرکتی که به نوبه خود موجب اشغال کرسی‌های دانشگاهی» شهرت علمی؛ و 
دیگر el‏ «اقتدار» علمی می گردد. 

فلسفه تعلیم وتربیت در استرالازیاء پدیده‌ای مربوط به گذشته‌و آینده است. با این و جود 
انجمن فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیاء و Ma‏ فلسفه و es‏ تربیتی به تازگی ظاهر شده‌اند. در 
سال NAPA‏ لس براون» مجله را به انجمن هدیه کرد. انجمن نتوانست این هدیه‌رارد کند. آنچه 


باقی می‌ماند این است که ببینیم انجمن با این ثروت بادآورده چه خواهد کرد. 


بی نو شت‌ها 
À‏ تنیجه‌ای که TU‏ این مطالب گرفته می‌شود این است که فلسفة تعلیم و ترییت» به ید ریت کار آکادمي 
c‏ ب gt e‏ سود این "d‏ 


فلسفه در ارتباط با خود پی می‌برد. من قبول ندارم که يك گزارش صحیح التدوین از پد ریت فلسفة تعلیم و 
تربیت» این موضوع را تأیید خواهد کرد که فلسفة «آ کادميك» پدر فلسفة تعلیم و ag‏ است-هرچند این 
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si‏ مسلماً مؤید جایگاه فلسفة آكادميك به عنوان دایی یا has‏ فلسفة تعلیم و تربیت خواهد بود. 

Y‏ واضح‌ترین JU‏ از این نفو ذ در استرالیاء نفوذ بخش فلسفة دانشگاه سیدنی بر آنچه در این منطقه به عنوان 
«مکتب سیدنی» فلسفهٌ تعلیم و تربیت شناخته می‌شود است (این al ye‏ فلسفة تعلیم و تربیت را چنان که در 
دانشگاه‌های سیدنی و نیوویلز جنوبی جریان دارد. تحت پوشش قرار می‌دهد). 

۳. جان دیوبی» فعالیت‌های فلسفی خود را در وضعیت رضامندی اقتصادی آمریکا آغاز کرد. و LS‏ فلسفةً 
تعلیم و تربیت خویش راقبل از جنگ جهانی اول ر کود اقتصادی» و جنگ جهانی دوم به رشته تحریر 
کشید. در ایالات متحده انجمن دیویی در سال ۱۹۳۵ تأسیس گر دید (آندرسون» ۱۱۰۱۹۵۱؛ هاراپ» 
۰ جانسون جی OT‏ ۱۹۷۷). این انجمن, به Mas‏ اندیشمندان و دانشگاهیانی نأسیس گردید که 
می کوشیدند تا در بازسازی جامعة آمریکاء جایی هم برای آموزش و پرورش بیابند. این انجمن» تحت نفوذ 
اندیشه‌های دیویی؛ و از حیث سازمانی؛ تحت نفوذ بخش دیویی دانشگاه کلمبیا بود Ho)‏ هیوزن, NAVY‏ 
چند سال بعد گروهی از دانشگاهیان که به دنبال تأسیس انجمنی در ارتباط با جنبه‌های فنی‌تر فلسفه 
(رجوع شود به راوپ» ۰ ۱۹۴) و فاصله گرفتن از گرایش‌های سوسیالیستی- کمونیستی انجمن جان دیوبی» 
وء به‌طور مشخص تر از موضع آشوبگرانه مجلۀ مرز اجتماعی مورد حمایت این انجمن بودند (کرمین. 
۱ گراهام. ۴-۱۱۵۰۱۹۶۷ ۶), انجمن فلسفه تعلیم و تربیت را در سال ۱٩۴۱‏ تأسیس کردند. 
انجمن فلسفٌ تعلیم و ترییت بریتانیای کبیر در سال ۱۹۶۵ به وسیلةٌپیترز تأسیس شد. این انجمن, اگر چه تحت 
نفوذخودپیترز» jas‏ سال ۱۹۶۵ تاسال ۱۹۷۵ رئیس انجمن بود قرار نداشت امازیر نفوذبخش‌پیترز در 
مۇسسۀ تربیتی لندن‌بود(دیردن؛ ۱۹۸۴؛پیترز» (AAT‏ هنگامی که تعریف‌های انگلیسی از آموزش و 
پرورش آرزشمندو لیبرال» از هر سو به وسیل تفسیرهای مساوات طلبان اجتماعی از تحصیلات جامع 
محاصره‌شد. خط مشی لندن» خودراوقف دفاع از این نوع آموزش وپرورش نمود(مقایسه کنیدباپیترز 
۶ هرست.۱۹۶۵). بحث‌های تربیتی» که تفسیرهای انگلیسی از فلسفهةٌ تعلیم و تربیت نیز در آن‌قرار 
داشت» مفاهیم فقر» عدالت اجتماعی, طبقه اجتماعی» مطلوبیت تغییر اجتماعی» ب رابری در ورود» فرصت. 
جریان‌واری» آزمون, گزینش» کاربرد آموزشی»و موفقیت رانشانه رفته بود. همةاین بحث‌هاء جزء ادییات دهڈ 
۰ در ارتباط بازیانباری و محرومیت تربیتیبود(سیلور ۲۶۷۰۲۶۵۰۱۹۸۳). امادرنظر نهایی» نقش 
فلسفۀ تعلیم و تربیت» همان بود که به تعبیر انگلیسی و ویکتوریایی» «آموزش وپرورش ارزشمند» نامیده 
Oe‏ 
دفاع از تعلیم و تربیت لیبرال» در مرحلۀ گفتگو» در دستور کار پژوهشی انجمن قرار گرفت. وقتی به خاطر 
بیاوریم که پیترز» از مؤسسۀ تربیتی لندن, و انجمن فلسفة تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر» نقش حمایتی مهمی 
در رویدادهای احاطه SS‏ تشکیل انجمن داشته‌اند, تأثیر دستور کار پژوهشی انجمن فلسفٌ تعلیم و تربیت 
بریتانیای کبیر بر سال‌های تشکیل انجمن استر الازیایی تعجب‌انگیز نخواهد بود. 

F‏ جالب اینجاست که حقیقت و مغالطه در نظریه تربیتی» احتمالاً تا حد زیادی برای ile‏ علمی ناشناخته بود. 
مگربرای کسانی همچون جیمز ای .مك کللان و بی .پل کومیسار. که به واسطة تمهدشان در انتشار چاپ 
این کتاب در امریکا(۲ ۱۹۶) به ALL,‏ دانشگاه کلمبیاء آن را در معر ض توجه فیلسوفان تربیتی آمریکایی 
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قرار دادند. اندیشمندان آمریکایی» از طریق کار اسرائیل شفلر در سال ۱۹۵۸ با فلسفة تحلیلی تعلیم‌و 
تربیت آشنا شده» و به همین دلیل, از کار هاردی‌هم» که به نظر می‌رسید در امریکا نسبت به استرالازیا 
حداقل در اوایل ده ۱۹۶۰ بهتر و بیش تر شناخته شده بود» استقبال کردند. حتی هنگامی که فلسفة 
تحلیلی در استرالازیاو نیوزیلند. توجه زیادی رابه خود جلب کرد این فلسفۀ تحلیلی پیترز بود که 
فیلسوفان تربیتی استرالازیایی راشیفتۀ خود سا کته نه فلسفة تحلیلی هاردی. 

۵. عموماًاعتراف شده است که همین کتاب کو چك هاردی» فلسفة تحلیلی را برای مطالعة تعلیم و تربیت به کار 
برد (مقایسه کنید با اسنوك» ۰۱۹۶۹ Y‏ 

f‏ وی در حدود شش سال» عضو هیأت تحریریه مجلهفلسفه و نظری تربیتی بود و در سال NAVY‏ مقاله‌ای را 
برای جلد سوم مجله تهیه کرد. 
بااین وجود. عضویت وی در هیأت تحریریه» عمدتاجنبه تشریفاتی داشت» شاید هم احترام آمیز بودن» 
توصیف بهتری باشد. این واقعیت که وی فقط یك مقاله را در این مجله به چاپ us ai‏ حمایت وی از 
مجله است. 
حمایت وی از انجمن فلسفة تعلیم و Cag‏ در استرالازیا؛ عمدناً جنبه انفعالی داشت. نمی‌توان گفت که وی 
نقش فعال یا مهمی در ایجاد رشت فلسفة تعلیم و تربیت در این منطقه ایفا کرد. 

۷ با وجودرشد انبوه دانشکده‌های ترییت‌معلم» سایق‌های استخدامی» و معیارهای نازل‌پذیرش برای > i‏ 
en‏ هنوز هم دوره‌های کوتاه مدت برای تأمین تقاضا برای آموزش ابتدایی» مورد نیاز است (بار کن» 
4۰ بورنس وودز و فلتجر» ۲۱۳۰۱۹۸۰). هنگامی که در اواخر دهة ۰ ۱۹۵»تقاضا برای معلمان 
ابتدایی فرو کش کرد کمبود شدید معلمان متوسطه به سرعت جایگزین این بحران گردید. از این روء 
درصد فارغخالتحصیلان دانشگاهی تدریس در مدارس متوسطه» پس از سال ۱٩۴۴‏ به‌طور محسوسی کاهش 
یافت. [درصد معلمان شاغل در مدارس متوسطۀ دولتی که از د انشگاه فارخ‌التحصیل شده بودند. از ۸۴/۶ 
درصد در سال ۱۹۴۴ به ۴۱/۵ درصد در سال ۱۹۶۶ سقوط کرد (پارکن» ۰۱۹۸۰ ۳۰۲)] . در اواسط دهد 
۰ بهنظر می‌رسید که تقاضا برای معلمان» و لذا برای آموزش عالی» رشد نامحدودی دارد. در اوایل 
دهة ۰ ۰۱۹۶ نرخ تولد بالا افزایش میزان مهاجرت. و درجات بالای نگهداری شاگردان» همراه باه احتمال 
افزایش میزان استعفاء موجب افزایش تقاضا برای تربیت‌معلم در حدی گردید که قبلاً دیده نشده بود (بار «of‏ 
۰۰ بورنس وودز و فلتچر» ۰۱۹۸۰ ۲۱۲-۲۱۵). 

۸. در سال ۰۱۹۵۴ دانشگاه نیوانگلنده تا حدی در پاسخ به افزایش تفاضا برای آموزش دانشگاهی» و تاحدی 
درنتیجۀ تمایل خود به تأسیس دوره‌های مشابه در تربیت معلم» استقلال خودرا از دانشگاه سیدنی به دست 
آورد (بارکن» ۳۳۱۰۱۹۸۰). در سال ۱۹۵۸ دانشگاه تکنولوژی به دانشگاه نیوویلز جنوبی تبدیل شد. 
دانشگاه موناش در ملبورن نیز در سال ۱۹۵۸ تأسیس شد و برای اولین بار در سال ۱۹۶۱ از دانشجویان 
ثبت‌نام به عمل آورد. در سال ۰۱۹۶۳ دانشگاه مك کواری تأسبیس گردید. در سال ۰۱۹۶۲ شاخة 
والونگونگ دانشگاه نیوویلز جنوبی به صورت دانشکدء دانشگاهی والونگونگ د رآمد. و در سال ۰۱۹۶۵ 
نیو کاستل به يك دانشگاه مستقل تبدیل شد (بار کن, ۰۱۹۸۰ Y Y‏ با تبدیل دانشکدة دانشگاهی تاونسویل 
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به دانشگاه جیمز کوك در کوینسلند شمالی» جو گسترش دانشگا‌هابه اوایل tas‏ ۰ کشیده شد. در 
سال ۰۱۹۷۰ دانشگاه گریفیث در بریسبین تأسیس شدو در سال ۱ نیز دانشگاه موردوك در پرث افتتاح 
گر دید (بار کن» ۰۱۹۸۰ ۳۷۶). «بین سال‌های ۷ و ۱۹۷۳ تعداد دانشجویان [دانشگاهی] از ٩۵/۳۸۰‏ 
به ۶ رسیدو ۳۹/۶ درصد افزایش یافت» (بار کن, (VF AAAS‏ 

SUIS مهم‌ترین مانع تحقق وعده‌های مساوات‌طلبانه دولت کار گری» کمبود شدید معلمان, مخصو صا معلمان‎ ٩ 
کار آموخته و تربیت شده‌بود(کامینگ آی» و کامینگ, ای۳۱۸۰۱۹۷۸۰). بخشی از این کمبود. ناشی از‎ 
عملکرد خود دولت کار گری بود. باافزایش سن ترك تحصیل به پانزده‌سالگی در سال ۱۹۴۵ به عنوان‎ 
دولت کار گری به کمبود معلمان باصلاحیت دامن زد.‎ Sim بخشی از تلاش برای تحقق وعده‌های قبل از‎ 
برنامه‌ریزان آموزشی» قادر بودند که افزایش فوری جمعیت مدرسه‌ای را که ناشی از سن ترك تحصیلات‎ 
عالی وعوامل جمعیت‌شناختی پس از جنگ بود پیش‌بینی کنند. اماهیچ کس, تقاضای ممتد برای کاربرد‎ 
۰۱۹۶۰ مقایسه کنید باپری» آندریو» و هارمن؛‎ AVAA ۰۱۹۷۸ آموزشی را پیش‌بینی نکرد (مك لارن۰‎ 
.)۳۱۷ NAVA کامینگ. آی» و کامینگ ای»‎ 
باز گردانی؛ نگهداری و استخدام معلمان, مسأل مهمی برای وزرای آموزش و پرورش در دنیای پس از‎ 
جنگ بود (کامینگ, آی, و کامینگ.ای.۳۱۸۰۱۹۷۸). نرخ سربازگیری در میان معلسان مردو‎ 
بیش از درصد کسانی بود که در جنگ کشته‎ p دانشجویان دانشکده‌های تربیت معلم. الاو متأسفانه این‎ 
به علاوه» معلمان باز گردانده شده» علاقه‌ای به با گشت به کلاس‎ -C ۰۱ NAVA dU ela) شده بودند‎ 
نگهداری و استخدام معلمان به چند دلیل, مشکلات بیش‌تری دربر‎ .)۱۰۱ NAVA نداشتند (مك لارن.‎ 
داشت: حقوق پایین (در مقایسه با دستمزد بخش خصوصی)» بار بسیار سنگین تدریس (معلمان در نیوزیلند.‎ 
ساعت در یك هفته ۳۵ ساعتی» تدریس می کردند)» کلاس‌های بسیار بزرگ و‎ LY? به طور متوسطء‎ 
AN ۲-۱۲۵۰۱۹۷۸ بی علاقه, و کاهش احترام عمومی (مك لارن»‎ 
تاحدی در پاسخ به تقاضابرای معلسان, و تا حدی در پاسخ به تقاضابرای بهبود ترقی‌خواهانك خدمات‎ 
dl) دامنه پیچیدگی» و تنوع دروس‎ ANT qa ؛‎ A ۹۶۰ اجتماعی و حرفه‌ای (پری و دیگران؛‎ 
شده در موّسسات فنی» دانشکده‌های تربیت معلم» و دانشگاه‌ها به صو رت فوق‌العاده‌ای افزايش یافت (مك‎ 
لارن ۰۱۹۷۴ ۱۳۴). گسترش آموزش عالی در سال ۱۹۵۴ آغاز شد اما توسعة بسیار معنی‌دار آن پس از‎ 
سال ۰ ۱۹۶ رخ داد. حق‌رآی آموزشی اواخر ده ۱۹۶۰ یکی از بزرگ‌ترین عوامل افزایش هزینههای‎ 
در فاصلة سال‌های ۷۷۲ سدرصد کل هزینه‌های دولت رابه خود‎ pal دولت بود و اعلام شد که این‎ 
AYA ۰۱۹۷۸ اختصاص داده است (مك لارن»‎ 

۰ چهار دانشگاه دیگر» یعنی» آوکلند. ولینگتون, کاتتربوری, و اوتاگو. از ایجاداولین درجة آموزشی سر باز 
زدند. با این وجود آن‌هاباارائه دروسی که برای تأمین نیازهای معلمان, ودرپاسخ به نو آوری‌های ناشی از 
این گزارش در نیوزیلند در نظر گرفته شده بود موافق بودند (مك لارن, AVON NAVE‏ 

۱ در نیوزیاند «مکتب ایلینویز» فلسفة تعلیم و تربیت» به شدت تحت تأثیر کار آر.اس.پیشرز بود. «مکتب 
ایلینویز»» به کار ورهیری فکری ایوان اسنوك در نیوزیلند بازمی گردد. eg Soke puss‏ خود را از دانشگاه 
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ایلینویز و زمانی Cà‏ که ضمن تحصیلات در این دانشگاه» شيفتة کار پیترز گردید. و تحصیلات دکتریش 
رانیز در پرتو کار بانفوذ پیترز جهت داد. اسنوك و پیترز بعداً در نیوزیلند دوستان خوبی برای یکدیگر 
شدند. پیترز» چندین سال به طور مرتب از منزل اسنوك بازدید کرد و اوقات زیادی‌راباوی صرف نمود. 
بنابراین» هرچند مراجعۀ نسبتاًموذیانه به «مکتب ایلینویز», خوانند نا گاه رابه اتخاذ th‏ موضع فکری 
امریکایی تر -برودی» شفلر» فنیکس, و غیره.سوق می‌دهد. اماموضع مکتب ایلینویزء مسامآموضعی 
انگلیسی و پیترزی است. 

۲ [شخصی می‌نویسد]»هنگامی که در سال ۰۱۹۷۴ تازه از امریکای شمالی به استرالیارسیدم؛ متوجه نفوذ 
فکری کامل آر .اس.پیترز و «خط مشی لندن» شدم. من تحصیلات دکتریم را در يك مسابقة ترییتی 
امریکایی به اتمام رساندم که بازیکنان معروفش (زنده و مرده) عبارت بودند از: جیمز» دیویی» برودی» شفلر» 
هوك اسمیت. استانلی» بن» کیل پاتريك» فنیکس, شواب. و غیره؛ اما کشف این موضوع خیره کننده بود که 
اینان در استرالازیا نفوذ اند کی داشتند. 
ce‏ نفوذ فکری پیترز را خفقانآور یافتم. برای من آشکار بود که «نسل دوم» فیلسوفان تربیتی استرالازیاء با 
جو انگلیسی مشکلات زیادی دارد. در سال ۰۱۹۷۵ به نظر می‌رسید که مهم ترین کار نکری در حال انجام. 
به‌راه انداختن کوشش‌های چپ گرایانُ مختلف برای کاهش Aa,‏ «فلسفة حقوق پیترز» بود. 
دست کم در روزهای اولیه. کار امریکایی‌های شمالی» همچون جیمز و دیوبی» در تفکر تربیتی استرالازیایی 
آشکار بود. با این حال» احتمالاً مناسب‌تر است که گفته شود کار آن‌ها برای «مطالعات تربیستی» 
استرالازیایی» مهم تر از «فلسفةٌ تربیتی» استرالازیایی بود. هنگام گفتگوبا آن گروه از فیلسوفان تربیتی که 
عوامل مهمی در رویدادهای روزهای اولي انجمن بوده‌اند» به آسانی می توان از آنان در ارتباط با جایگاه دیویی 
در اوضاع فلسفة تربیتی اعتراف گرفت؛ با این Jum‏ با تأمل دقیق‌تر»روشن است که حتی جان آندرسون 
(استاد فلسفۀ دانشگاه سیدنی)» نفوذ عمیق E‏ بر بیشتر شخصیت‌های اصلی فلسفة تعلیم و تربیت در 
استرالازیا داشته است» تاغول‌های امریکای شمالی» همچون جیمز و دیویی . 
مع‌ذلك» باید اذعان کرد که دیویی» مریدان قدررتمندی» همچون پروفسور دبلیو .اف .(بیل) کو نل در دانشگاه 
سیدنی داشت. و به‌علاوه باز هم باید اعتراف کرد که به گونه‌ای SATIS‏ موج نفوذ فکری در دهد 
۰ عقب نشست. بسیاری از استرالازیایی‌ها» برای تحصیلات دکتری راهی امریکای شمالی 
گردیدند. و تفکر امریکایی در فلسفة تربیتی استرالازیایی اهمیت بیشتری پیدا کرد. با این She‏ هستڈ 
اصلی به قوت خود باقی tle‏ و بازی اولیه» حول محور پیترز چ ر خید نه دیویی . 

۳. کتاب تعلیم و تربیت و سیاست جان آندر سون(۱۹۳۱) احتمالاً قدیمی ترین و مهم‌ترین کناب در این حوزه 
است. اما آندرسون, تنها نبود. فصول مربوط به فلسفة تحلیلی و تعلیم و تربیت که جان پاسمور در سال 
۱۹۶۵ بهم رکز مطالعات ملبورن در تعلیم و تربیت تقدیم کرد نقش مهمی در این حوزه دارد. به دنبال 
پاسمور از حیث زمانی» کار یکی ازفعال‌ترین فیلسوفان تربیتی استر Ml‏ یعنی» مار گارت دی.ماکی قرار 
دارد. مار گارت در روزهای اولیه» این کتابهارانوشت: (۱۹۶۶) تعلیم و تربیت در جامعة جسنجوگر: 
مقدمه‌ای بر فلسفة تعلیم و تربیت؛ (۱۹۶۸) تدریس ترییتی؛ (۱۹۷۰) حق چیست؟ و (۱۹۷۷)فلسفه و 


e ۶‏ فلسفتليم وثرییت درجهان فرب 


اداره‌مدرسه. در اواسط تا اواخر ده ۰ ۰۱۹۶ لس براون (۱۹۶۶). کتاب فلسفهٌعمومی در تعلیم و تربیت؛ 
آرزش‌هاء و تعلیم و تربیت رابه تحریر کشیدند. 

[ کسانی که علاقه‌مند به فهرست جامع تری از مطالب منتشر شده به Aa‏ فیلسوفان تربیتی استرالیا هستند, 
بايد به: iin‏ تعلیم و تربیت در استرالیا» (در دست انتشار), نوشته بریان اس. کریتندن» که در تعلیم‌و 
تربیت استرالیایی: مروری بر تحقیقات اخیر» سیدنی: آلن و آنوین» درج گردیده» مراجعه نمایند.] 

در نیوزیلند مهم ترین کمکی که به این رشته شده» مربوط به کتاب‌های ایوان اسنولك است:(۱۹۷۲اتلقین و 
تربیت» لندن: راوتلج و کگان پاول؛(۱۹۷۳)مفاهیم تلقین,راوتلج و کگان پاول» ويراستة اسنوك. با این 
وجود؛ باید خاطرنشان کرد که اسنوك, مدت‌ها قبل از انتتشار این کتاب‌ها دربارة موضوع‌های مشابه, 
چیزهایی نوشته بود. اسنوك در دهة ۰ ۱۹۶ این مقالات رامنتشر کرد:«تعلیم و تربیت و فیلسوف: پاسخی 
به جی. بی . پل»» مجلة تربیتی است Ul‏ جلد © شمارة ۲؛ (۱۹۶۶) «فلسفه, تعلیم و تربیت» و يك افسانه», 
مجلهً تربیت ی استرالیا» جلد ۲ (NA PA)‏ «فلسفة تعلیم و تربیت: آمروز و فردا» مجلهٌمطالعات تربیتی 
تیوزیلند» جلد F‏ شمارء ۰۱ 

[ کسانی که علاقه‌مند به فهرست جامع‌تری از مطالب منتشر شده به وسیل فیلسوفان تربیتی نیوزیلند 
هستند» باید به: «فلسفة تعلیم و تربیت در نیوزیلند: بازنگری و چشم انداز»» نوشتة جان کلارك (۱۹۸۲) که 
در مجله مطالعات تربیتی نیوزیلند» جلد ۰۱۷ شماره ۲ درج گردیده» مراجعه نمایند. ] 


. بدون شك هاگ, یکی از مهم ترین و حتی ناشناخته‌ترین عوامل شکل گیری فلسفۀ تعلیم و تربیت در 


استرالازیاست. هرچند نام وی اینجاو آنجا در اسناد مربوط به این حوزءٌ تخصصی آورده‌می‌شود اما این 
اسناد. نقش عمیق اورادر استخدام» و تربیت اعضای این حوزه. که به نوبة خود سهم بسزایی در حمایت 
فعالانه ‏ نه منفعلانه از تکوین این رشته داشته‌انده نشان نمی دهد . 


. برخی از اعضای انجمن,» بر این عقیده‌اند که این شکاف و دودستگی» در سال ۲ بر همایش کریست 


کورچ آشکار بود. 


۱۵ 


VF‏ بازده مجلد اول. تحت عنوان خلاصۀ مذاکرات انجمن فلسفة تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر منتشر گردید. 


آن گاه عنوان آن به era‏ فلسفةً تعلیم و تربیت تفییر کرد. 


. روشن بود که جلد دوم خلاصة مذاکرات, با این فرض برای انتشار آماده می‌شود که يك ی بیش از يك مقاله از 


پیترز - که در کنفرانس کریست کور چ در سال ۱۹۷۲ شر کت داشت-برای اتتشار در آن فراهم گردد. وقتی 
که معلوم شد کار پیترز قرار است در جای دیگری منتشر شودو ol‏ انتشار در خلاصة مذاکرات نیست. 
Aine‏ تحریریه تصمیم به عدم انتشار خلاصة مذاکرات در آن‌سال گرفت. 

این تصمیم» سرنوشت‌ ساز بود. معلق ماندن اتتشار صورت جلسات. همان وعدم انتشار مجدد ol‏ هم همان . 


۱۷ 


فصل بیست و ششم 


آثار مکنوب در ld‏ تعلیم وتربیت! 


توماس ویتسون نلسون 


آثار مکتوب در فلسفۀ تعلیم‌و تربیت با آثار مکتوب در فلسفةعمومی» بسیار هم مرزند. 
به همین جهت» محقق فلسفة تعلیم و تربیت باید منابع موجود در فلسفه را جست‌وجو کند. این 
منابع. شامل بسیاری از واژه‌نام‌هاء دانش‌نامه‌هاء ونشریه‌ها است. خلاصه‌هایی از محتویات این‌ها 
در دانش‌نامه فلسفه "» در مقاله‌هایی با عنوان«کتاب نامه‌های فلسفی»» «واژه‌نامه‌ها و دانش‌نامه‌های 
فلسفی» «نشریه‌های فلسفی» و «تار e‏ نگار ی فلسفه» یافت می‌شود. همان دانش‌نامه, حاوی 
مقاله‌هایی در «تاریخ فلسفة تعلیم و تربیت» و«تأثیر روان‌شناسی جدید بر فلسفة تعلیم و ترییت» 
است . 

افزون بر این قلمرو تعلیم و تربیت به عنوان کانون A aa‏ دانشگاهی, دربر گیرنده 
lag is‏ دانش نامه‌هاء و واژه‌نامه‌های بسیار است. به دلیل رو آمد شدن مداوم اطلاعات» کتابدار 
مرجع؛ بهترین مشاور در این زمینه‌ها است. دست pS‏ پنج راهنما در ارتباط با آثار مکتوب 
تربیتی. دو راهنمای عمومی در زمينة اطلاعات مربوط به علوم اجتماعی که شامل اطلاعاتی در 


1. Thomas Whitson Nelson. (1996). Philosophy of Education, Literature in. In. J.J.chambliss 
(Editor), Philosophy of Education, An Encyclopedia. New York and London: Garland 
Publishing, PP. 461-472. 

2. Encyclopedia of Philosophy. 
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زمینة آموزش و پرورش نیز هست وجود دارد. هم اکنون» دو نمونه از بهترین راهنماهای عمومی 
عبار تند از راهنمای AS‏ شناختی تحقیقات تربیتی و راهنمای منابع اطلاعات تربیتی T‏ 

بهترین منبع منحصر به فرد در زمینۀ مقاله‌ها و کتاب‌های فلسفة تعلیم و تربیت کنونی» 
Lar‏ فیلسوف است. دراین منبع. LS‏ نشریات مهم مربوط به فلسفة تعلیم و تربیت؛ همراه با 
OVE Se‏ بر اساس موضوع و موّلف فهرست‌بندی شده‌اند. يك نمایهٌ مرور کناب نیز در 
هرمجلد گنجانده شده که کتاب‌هارابر اساس نام خانوادگی مؤلف» فهر ست بندی الفبایی می کند. 
کتاب‌های فلسفةً تعلیم و تربیت که در نشریه‌های فلسفه یا نشریه‌های عمدتاً ختصاص یافته به 
فلسفة تعلیم و تربیت مرور شده‌اند در اين‌جا bled‏ خواهند گردید. کتب فلسفاً تعلیم‌و تربیت 
مرور شده در نشریه‌هایی که اساسا ربطی به فلسفة تعلیم و تربیت ندارند؛ از قبیل سند دانشگاه 
معلمان؟ یامرور تربیتی‌هاروارد* دراین منبع وجود ندارد. 

بهترین منبع بعدی برای مقاله‌ها و کتاب‌های فلسفة تعلیم و تربیت کنونی, نظام م رکز 
اطلاعات منابع تربیتی ERIC)‏ است .این مر کز. يك نظام اطلاعات ملّی است که به منظور ف راهم 
آوردن امکان دسترسی به نتایج بر نامه‌هاء فعالیت‌های پژوهشی و توسعه‌ای» و اطلاعات مربوط 
Ae‏ بخش آموزش و پرورش ایالات متحده» طراحی و حنمایت می‌شود. مر کز اطلاعات منابع 
تربیتی از طریق شبکة موٌسسات تهاتری» که هر کدام مسئول یکی از سطوح هستند. اطلاعات 
مورد نیاز کتابخانه‌های پژوهشی راف راهم می آورد. این مر کز» گزارش‌های مربوط به برنامه‌هاء 
صورت جلسات کتفرانس‌هاء کتاب‌شناسی‌هاء مقالات خر فد ای مواد مربوط یه بر تام ذرسی: و 
گزارش‌های پژوهشی و توسعه‌ای را از مدارس» سازمان‌های تربیتی ایالتی» مشاغل» سازمان‌های 
دولتی» ومنابع خارجی جمع‌آوری می کند. چکیده‌ها تهیه می‌شوند. بخش‌های تشکیل BALES‏ 
مر کز نامبرده به صورت محدود در اختیار کتابخانه‌ها قرار می گیرند. دو بخش اصلی م رکز 
اطلاعات منابع تربیتی» عبار تند از منابع تعلیم و تربیت (RIE)‏ برای اسناد به شکل فیش‌های 
s sae PS‏ جاری نشریات تربیتی"(۳ 11 ) برای استناد به م قالات دوره‌ای . بسیاری از 


1. A Bibliographic Guide to Educational Reasearch 

2. A Guid to Sources of Educational Information 

3. Philosopher’s Index 4. Teachers College Record 

5. Harvard Educational Review 6. Educational Resourses Information Center 
7. Resourses in Education 8. Current Index to Journals in Education 


فصل بیست و UT th‏ دکتوب در فلسفا تعلیم وتربیت # ۳۴۹ 


کتابخانه‌های پژوهشی, بروشورهای خاصی دربارة چگونگی استفاده از م رکز اطلاعات منابع 
تربیتی برای جست و جو در پایگاه داده‌های مو جود در سیستم‌هایرایانه‌ای خودشان دارند. 
به‌دلیل تغییرات بسیار سریع سیستم‌های الکترونیکی, در این جا نیازی به بیان جزئیان نیست» جز 
ذکر این مطلب که وجود مخزن توصیف کننده‌های م رکز اطلاعات منابع تربیتی؛ موجب دستررسی 
به اصطلاحاتی شده است که به طور گسترده در منابع تربیتی به کارمی‌روند. 

فراتر ازم رکز اطلاعات منابع تر بیتی؛ نمایه‌ها و چکیده‌های دیگری هم در ار تباط با 
جنبههای عمومی و تخصصی تعلیم و تربیت وجود دارند» از قبیل Ay Les‏ تعلیم و تربیت '» 
چکیده‌های مدیری ت آموزشی "»چکیده‌ها ی آموزش عال ی" جکیده‌های‌روان‌شناخت ی" 
چکیده‌ها وکتاب‌شناسی‌های رشد کودك * نمای نشری تربیتیایالتی * نمای آموزش و پرورش 
بریتانیا "و نماي تربیت بدنی*. 

فهرست‌بندی مقاله‌ها و کتاب‌های A di‏ تعلیم و تربیت در م رکز اطلاعات منابع تربیتی به 
دقت نمایهٌ فیلسوف نیست. مر کز نامبرده ونمایۀ تعلیم و تربیت» حدود نیمی از نشریه‌های مهم در 
فلسفة تعلیم و تربیت را از قلم انداخته‌اند. ابن دو منبع» حاوی مقاله‌هایی با عناوین فرعی» از des‏ 
«تعلیم و تربیت» فلسفه» و«فلسفه» هستند که بیش تر با مفهوم فلسفه به عنوان يك اصطلاح کلی 
ارتباط دارند تا يك رشتۀ دانشگاهی . این است که برای مثال در شمار نخست از جلد سوم Ae‏ 
جاری نشریات تربینی» سال ۰۱۹۹۳ صفحات ۳۵-۳۹ زیر عنوان«فلسفه», چنین چیزی دیده 
می‌شود: «فناوری‌های نیمه کاره و هنر پرکاری: محل تخم‌ریزی ماهی‌های سالمون در اقیانوس 
آرام در امریکای شمالی.» کتاب‌شناس متخصص در فلسفة تعلیم‌و تربیت نمی تواند از حدود 
چهارهزار ورودی بین سال‌های ۱۹۸۲ تا ۰۱۹۹۲ انتظار بیش از پانزده در صد انتخاب درست از 
میان مطالبی داشته باشد که روی صفحۀ فشر ده (00)م رکز اطلاعات منابع تربیتی ثبت شده‌اند. با 
این حال همین ابزار الکترونیکی برای نمایش le bl‏ بسیار سریعتر از نمایش فردی صدها 
هزارمقالة فهرست‌بندی شده در جداول محتویات ونمایه‌های نشریات است که به جای ابزار 


1. Education Index 2. Educational Administration Abstracts 
3. Higher Education Abstracts 4. Psychological Abstracts 

5. Child Development Abstracts and Bibliography 

6. State Education Journal Index 7. British Education Index 


8. Phisical Education Index 
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الکترونیکی مزبوربه کار می‌رود. 
از سال شکل گیری انجمن فلسفة تعلیم و تربیت در ایالات متحده(4)۱۹۴۱ فلسفة تعلیم و 
تربیت» به دلایلی» مو ضوع مجلد نیم سالانة کناب سال انجمن ملی مطالعا تآموزش و پرور ش۱ 
بوده است. فلسفه» موضوع بخش نخست این کتاب در سال‌های ۰۱۹۵۵۰۱۹۴۲ NAVY‏ 
۱ است و نقش مهمی در بخش دوم در سال‌های ۱۹۸۵ و ۱۹۹۲ دارد. در هر سه ویرایش 
کتاب راهنمای پژوهش در تدریس" (۰۱۹۶۳ 4۱۹۸۶۰۱۹۷۳ دیگ رموضوعات پژوهشی» همرا با 
فلسفة تعلیم و تربیت» سهم به سزایی دارند. 
یکی از منابع مهم آثار پژوهشی در A à‏ تعلیم و تربیت» بخش اول مجلدات علوم انسانی و 
اجتماعی مربوط به چکیده‌های پایان نامه‌های بین‌المللی ‏ است. مدخل‌های فلسفة تعلیم و 
تربیت در دو جاپیدامی‌شوند: زیر عنوان فلسفة تعلیم و تربیت و زیر عناوین فلسفه؛ دین» و فلسفه» 
الاهیات. داوری‌های اتنقادی پژوهشگران در دو طبقه دیده می‌شوند: یکی این که همة مدخل‌های 
واقع در زیر عنوان فلسفة تعلیم و تربیت» جنبة دانشگاهی ندارند. و دیگر این که شمار بسیار کمی از 
پایان‌نامه‌های واقع در طبقة فلسفه. در Lind‏ تعلیم و تربیت هستند . چکیده‌های پایان نامه‌های 
بین‌المللی؛ ماهانه منتشر می‌شوندو هرچکیده» عنوان, نام نویسنده؛موسسه و نم استاد راهنمای 
sd cal ediabb‏ اس مور شیر ا ھر سک ای ریت در ao ae‏ ار اتج 
فلسفة تعلیم و تربیت» بعضی اوقات می‌توانند در تعیین این که آیاپیان‌نامه؛ بهوضوح» سهمی در 
فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاهی دارد یا خیر؛ سودمند واقع شود. فهرست عضویت» هر سال در 
خلاصاً م ذاکرات و نشانی‌هایانجمن e al‏ ",و تقریبآهر سه‌سال Juche‏ در ali‏ تعلیم‌و 
Dcus‏ خلاصة مذاکرات نشست سالانه انجمن فلسفه تعلیم و تربیت» منتشر می‌شود. 
نشریه‌های زیر» چهار ob‏ دوبار» و يك بار در سال در فلس Li‏ تعلیم و تربیت به چاپ 
می‌رسند. هر گاه ممکن باشد فلسفة تربیتی هر نشریه, یا کلمه به کلمه نقل می‌شود یا از سوی 
سردبیرها تعبیر و تفسیر می گردد. برخی از نشریه‌ها سیاست سردبیری مشخصی ندارند. 
نخستین گروه از این نشریه‌ها فقط در فلسفة تعلیم و تربیت هستند. دومین گروه نشریه‌هایی 
National Society for The Study of Education Yearbook‏ .1 
Handbook Research on Teaching‏ .2 
Dissertation Abstracts International‏ .3 


4. Proceedings and Adddresses of the American philosophical Association. 
5. Philosophy of Education 


فصل پیست و ششم: آثار مکتوب در فلسفه تعلیم و ریت Yol a‏ 


نشریه‌ها در فلسفة تعلیم و تربیت 

فلسفه و A‏ تربیتی ‏ (۱۹۶۹). این مجله. به مباحثی در مسائل مهم و دغدغه آفرین در 
گفتمان آموزش و پرورش معاصر اختصاص دارد. موضوع‌های مطر ح شده از سوی سازمان‌هاء 
نظام‌هاء و مکتب‌های تربیتی در تمام کشورها به طور ویژه استقبال می‌شوند . قسمت‌هایی از این 
مجله هم به پاسخ‌هایی اختصاص می‌یابد که به مقاله‌های ole‏ شده در شماره‌های قبل داده شده 
است . همزمان با طرح موضوع‌هایی که از اهمیت ویژه و اساسی برخوردارند. شماره‌های ویژه‌ای 
هم به آنها اختصاص داده می‌شود. 

bs‏ تربیت زیبایی‌شناختی " (-۱۹۶۶). این مجله» مقاله‌هایی را که به سطوح زیر تماق 
دارد چاپ می کند: دلبستگی زیبایی‌شناختی و سیاست عمومی» شامل مسائل مدیریت فرهنگی و 
ویژگی‌های خدمات فرهنگی؛ سطوح مسائل حیاتی مربوط به آموزش هنرها و علوم انسانی در 
همم راتب تحصیلی» شامل آموزش عالی (ادبیات» فیلم» موسیقی, هنرهای دیداری» و 
بازیگری)؛ فهم خصیصه زیبایی شناختی رشته‌های انسان گرایانه و هنر تدریس و یادگیری. 

las‏ فلسفه تعلیم و تربیت p)‏ گذشته, خلاصه مذاکرات انجمن iili‏ تعلیم و تربیت 
بریتانیای کبیر ) (۱۹۶۶۰). مقالههارابطه‌ای تنگاتنگ باتعلیم و تربیت دارند اما متنوعاند؛ از 
بررسی برخی از مسائل اساسی فلسفی به لحاظ ار تباط آن‌ها با تعلیم و تربیت تا مواجهۀ نقادانة 
مفصل باعمل یا سیاست تربیتی کنونی از يك دیدگاهفلسفی. 

ili‏ تعلیم و تربیت؛ خلاص مذاکرات پنجاهمین نشست سالانة انجمن فلسفة تملیم و 
S53‏ (-۱۹۵۸). 

خلاصد مد اک رات اتجمن All‏ تعلیم و ثربیت غرب دول 6۰۵۷ خلاضه مذاک رات 
انجمن فلس Li‏ تعلیم و تربیت استرالازیا P‏ خلاصهً مذاکرات انجمن فلسفه تعلیم و تربیت 


1. Educational philosophy and Theory. 2. Journal of Aesthetic Education. 

3. Journal of Philosophy of Education. 

4, 5. Philosophy of Education; Proceedings of the Fiftieth Annual Meeting of the Philosophy of 
Education Society. 

6. Proceedings of the Far western Philosophy of Education Society 

7. Proceedings of the Phitosophy of Education of Australasia 
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آتلانتيك جنوبی". 

مطالعات در فلسفه و تعلیم و تربیت " (۱۹۶۰۱۹۷۶:۱۹۸۹۰). معیارهای کلیدی عبارت‌اند 
از روشنی و برتری دربحث‌های فلسفی پیرامون موضوع‌های مهم تربیتی و موضوع‌های وابسته. 
دست نویس‌های طولانی تر هم مجاز است. مرور کتاب‌ها همراه با پاسخ‌های دفاعی» از جنبه‌های 


نشریه‌های مر تبط b‏ فلسفة تعلیم و Sy j‏ 

گفت وگو؛ Mona‏ مطالعات تربیتی استرالیا" (۱۹۸۰). این مجله بر مطالعات فرهنگی, 
سیاسی. اقتصادی. فلسفی؛ تاریخی؛ و خط مشی مربوط به تعلیم و تربیت تأکید دارد. 

مبانی تربیت ی (۱۹۸۷۰). این مجله به تحقق مأموریت اعلام شده از سوی انجمن مطالعات 
ترییتی امریکا در نقویت پژوهش پیرامون مبانی تعلیم و تربیت كمك می کند. این کار از طریق 
فراهم سازی امکان نشر مقاله‌هاو رساله‌هایی نجام می‌شود که نقش مهمی در تحلیل مبانی» 
روش‌شناسی» کاربردهای روش‌شناسی در مسائل کلیدی روز و تحقیقات مهمی که از مبانی پدید 
می‌آیند و آن‌ها را انسجام می‌بخشند. و همگی آن‌ها بر ماهیت بین رشته‌ای مبانی تعلیم و تربیت 
SE‏ می aS‏ دار ند. 

مطالعات تربیتی* (۱۹۷۰۰). این مجله به مرور و نقد مبانی تعلیم و ترییت اختصاص 
E‏ 

ples‏ تربیتی *(-۱۹۵۱). این مجلهء مقاله‌هاو مطالعات پژوهشی پیر امون مبانی تعلیم و 
تربیت و همچنین رشته‌های وابستة خارج از em‏ تعلیم و تربیت» که سهمی در پیشبرد نظرید 
تربیتی دارند را منتشر می کند. 

Abs‏ تربیت اخلاقی YY‏ ۱ این مجله» ساختاری میان رشته‌ای برای بررسی هم 
جنبه‌های تربیت و رشد اخلاقی رافراهم می آورد n‏ مزبور» شامل تحلیل‌های فلسفی» 
گزارش تحقیقات تجربی»و ارزیابی راهبردهای تربیتی مربوط به حیطٌ مسائل ارزشی و فرایند 


1. Proceedings of the south Atlantic philosophy of Education Society 

2. Studies in Philosophy and Education 

3. Discourse; Australian Journal of Educational Studies 

4. Educational Foundations 5. Educational Studies 

6. Educational Theory 7. Journal of Moral Education 


ارزش گذاری» هم در نظر و هم در عمل» در سطوح فردی و اجتماعی است. 

آموزش Ki .)۱۹۷۵۰( Adi‏ : مجلۀ فلسفه برای کو دکان (NVA)‏ 

ابعاد نشریه‌های فسوق» دوره به دوره عسوض می‌شود. برای آشنایی بارایج‌ترین 
فهرست‌بندی‌ها به نمایهٌ فیلسوف مراجعه کنید.بسیاری ازنشریه‌های تربیتی و فلسفی دیگر نیز 
هستند که مقاله‌های مندرج در فلسفة تعلیم و تربیت رامی‌پذیرند. اما هیچ راهی برای پیش‌بینی 
این که کجا چاپ خواهند شد وجود ندارد. 


کناب‌شناسی 


Encyclopedia of Philosophy. Edited by Paul Edvards. New York: Macmillan, 1967. 
Philosopher’s Index. Bowling Green, Ohio: Philosophy Documentation Center, Bowling Green 
University, 1967-. 


1. Teaching Philosophy 
2. Thinking: the Journal of Philosophy for Children 


سازمان‌های حرفه‌ای در فلسف sell‏ ترییت" 


سازمان‌های حرفه‌ای A‏ تعلیم و تربیت در استرالازیاءبریتانیاء و بالات متحدهه 
محصول رشد فلسفة اخلاقی و اجتماعی در درون انجمن‌های اجتماعی گوناگون (کامینسکی؛ 
برایسون, ۱۹۳۲)و گفت‌و گوی گستر دة اجتماعی و سیاسی درباره نظم صنعتی و نقش تعلیم و تربیت 
در این نظم‌اند (کرمین؛ بر کن ۱۹۸۰؛ سیلور). 

از ias‏ ۰۱۸۹ یعنی انحطاط دوره ویکتوریا؛ مراکز صنایع دستی شهری در استرالازیاء 
بریتانیاء و ایالات متحده رو به افول نهاد. این موضوع برای طبقات میانی و حرفه‌ای جدید 
ثروتمند» روشن بود که جبران خسارت ناشی از صنعت و شهرنشینی» فراتر از توان آن‌ها یا توان 
خی ررخواهی خصوصی بود. با این حال ایمان عمیق ویکتوریایی به گردآوری و تحلیل داده‌های 
واقعی (ماهیو؛ هاتتر) آن‌ها را به این باور سوق داد که اگر عناصر مسألهآفرین جامعه رمز گذاری شوند 
می‌توان اقدام سیاسی و قانون گذاری اجتماعی لازم برای جبران خسارت اجتماعی ناشی از 
صنعت گرایی و شهرنشینی را مشخص کرد. انجمن‌های خیریه و روشنفکرانه برای گردآوری 
داده‌های وآقعی لازم جهت تعیین مشکلات اجتماعی صعب العلاج تشکیل شد (آبرامز؛ هسکل؛ 
James S. Kaminsky. (1996). Philosophy of Education, Professional Organizations in . In J.J.‏ .1 


Chambliss (Editor), Philosophy of Education, An Encyclopedia. New York and London: 
Garland Publishing, PP. 475-479. 
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سوفر). رشد اقتدار عقلانی انجمن‌های حرفه‌ای» پایگاهو پیشینة لازم را برای سازمان‌دهی 
روان‌شناسی تربیتی در سازمان‌های حرقه‌ای آن فراهم آورد. 

بحث سیاسی و اجتماعی میان تفکر و عمل لیبرال (محافظه کار) و سوسیال دمو کرات» 
عنصری اساسی در تاریخ عقلانی این دوره بود (کلوپنبرگ). سؤالات اساسی E os‏ نقش سیاسی و 
اجتماعی تعلیم و تربیت» عنصری مهم در این بحث به شمار می آمد. لیبرال‌ها بر این باور بودند که 
دولت خوب. دولت حداقلی است e‏ ۱۸۴۸)؛ آزادی» عدم محدودیت اجتماعی و اقتصادی است 
(اسپنسر» ۱۹۸۲)؛ و اخلاق(که برحسب موفقیت اقتصادی سنجیده می‌شد)؛ فضیلتی فردی است 
(سیدگ ویك). بنابراین؛ تعلیم و تربیت» افراد را بر مدار فضیلت‌های جامعةمتمدن (احترام,آداب, 
صرفه‌جویی» پس انداز» خویشتن‌داری» اعتدال» و مانند آن) و مقتضیات خوددوستی اقتصادی 
آموزش می‌دهد (کانل). در برابر» سوسیال دمو کرات‌هاءنوع دوستی را کلید پیشرفت اقتصادی 
می‌دانستند. آن‌ها آزادی را تضمین فرصت برابر تلقی می کردند. نه فقط عدم محدودیت. آن‌ها 
کنترل ستم اقتصادی نهادینه شده که خود را به غلط آزادی وانمودمی کند-را وسیله‌ای برای 
تحقق برایری فرصت اشت راك منافع. و عدالت به‌شمار می آوردند (کلوبنبرگ). برطرف ساختن 
انحصارهای یاد گیری» یکی از مهم ترین دغدغه‌های تربیتی سوسیال دمو کرات‌ها بود (دیوبی؛ تاونی؛ 
۸ هورن. ۱۹۷۲۰۱۹۶۴). آموزش و پرورش عمومی» یکی از برجسته‌ترین تدابیر برای 
گسترش دمو کراسی در درون عناصر اجتماعی و اقتصادی زندگی روزمره به‌شمار می آمد. 
برنامه‌های عقلانی سازمان‌های حرفه‌ای فلسفة تعلیم و تربیت برای بخش‌های گوناگون t5‏ 
زمین؛ در پاسخ به عناصر اساسی این بحث ویکتوریایی تهیه شدند. این برنامه‌ها در جاهای 
مختلف به شکل‌های متفاوت به اجرا در آمدند. 

گفتمان حرفه‌ای فلسفة تعلیم و تربیت» از همان ابتدای بحث اجتماعی و سیاسی میان 
لیبرال‌هاو سوسیال دمو کرات‌هاء جانب یکی از آن‌هارا گرفته است. در ایالات متحده انجمن 
جان‌دیویی آشکاراسوسیال دمو کرأت‌ها بود. انجمن فلسفه تعلیم و تربیت امریکا موضعی تقریبً 
بین نیاکان سوسیال دمو کراتش و همکاران محافظه کار ترشان در بریتانی اتخاذ کرد. انجمن Riad‏ 
تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر» جانب محافظه کارانة بحث را گرفت و ایمان ویکتوریایی به لیب رالیزم 
و تعلیم و تربیت لیبرال رابه نمایش گذاشت. انجمن فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیا هر دو عنصر 
سوسیال دم و کرات و لیبرال بحث راپذیرفت و موضع خودرا در درون تاریخ منحصر به فرد 
استرالازیاییدا کرد. 


۳۵۷ & سازمان‌های حرفه‌ای در فلسفۀ تعلیم و ترییت‎ : par) 


سازمان حر فه‌ای فلسفة تعلیم و تربیت در آبالات منحده 
انجمن‌جان‌دیویی 
انجمن جان دیویی IDS)‏ نخستین سازمان حرفه‌ای فلسفة تعلیم و تربیت انست: این 
جانسون). هنگام رویارویی بار کود و فروپاشی اقتصادی پیش‌بینی شد nee‏ صنعتی غرب» 
انجمن جان دیویی برای مطالعه و بحث دربارة نقش آموزش و پرورش عمومی در بازسازی جامعة 
امریکا تشکیل شد. مسئولیت سازمان و تشکیلات این انجمن, بر age‏ بخش نظارت بر انجمن 
ا یوت ها نهاده شد. «گروه بحث» ویلیام اچ. كيلياتريك T‏ گروهی از استادانو 
ملی گرایان میهنی نیویورك که برای بحث دربارة مسائل اصلاحات اجتماعی در شرایط سوسیال 
دموکرات گردهم آمده بودند. انجمن را به‌رهبری فکری و سازمانی اش مجهز کرد. 
میشاق تربیتی اش دارای پیوند نزديك‌تری با انجمن علوم اجتماعی WK pal‏ (۸39۸)بود. انجمن 
خاطرشان به برنامه‌های سوسیال دمو کرات» از قبیل کتاب گذشت زمان در سام و" اثر مارگارت 
مید (VATA)‏ بیش از ادبیات احساسی و غیر سیاسی نرم انجمن آموزش و پرورش پیشرو بود. 
نشریٌرسمی انجمن جان‌دیویی» مجموعة کتاب سال آن بود که در سال ۱۹۳۷ با يك 
مسائل مهم آموزش و پرورش در جامعة امریکا اختصاص داشت اما بسیار کندو خسته کننده بود. 
سردبیری جور جکوتتس" " و دو دستیارش نورمن‌ و فل "و موردیکای یگراسمن "۲ منتشر 
گردید. بود. مجلهٌ مزبور» اندیشه‌های بازساخت گرای اجتماعی و سوسیال دمو کرات را مورد 


1. John Dewey Society 
2. National Education Association’s Department of Superintendence 


3. William H. Kilpatrick 4. Progressive Education Association 
5. American Social Sience Association 6. Coming of Age in Samoa 

7. Margaret Mead 8. The Teacher and Society 

9. The Social Frortier 10. George Counts 


11. Norman Woelfel 12. Mordecai Grossman 
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رر شی و کاوش فا ورام سیاست سردبیری‌اش باپیدایش ر کود اقتصادی به مار کسیسم 
گرایید. در مقاله‌ای باعنوان«معلمانو کار» » سردبیران به این موضوع اعتراف کردند که 
طرح‌های آن‌ها برای اصلاحات اجتماعی و تربیتی» پیشرفت رادر گرو انقلاب گذاشته است. 

سیاست سردبیری تندرو مجلةً مر زانجتماعی» حمایت از مجله و نیز حمایت از انجمن 
جان‌دیویی را کنار گذاشت. لیبرال‌هاو سوسیال دمو کرات‌ها نیز حمایت خود از این دو سازمان را 
قطع کردند. لیبرال‌هاو محافظه کارهای تحت رهبر یآر. بروس راپ" هم برای تشکیل سازمانی 
حرفه‌ای که با سیاست‌های آن‌ها هماهنگ تر باشد» حمایت خود ازاین دو سازمان را JS‏ نهادند. 
انجمن فلسفه‌تعلیم و تربیت 
انجمنی آكادميك و مبتنی بر دغدغه‌های فلسفه و تعلیم و تربیت و فارغ از موضع سیاسی و 
اجتماعی چپ که به انجمن جان‌دیویی آسیب زده بود» فراخوانی صادر کرد. فورية بعد» در 
ھی تلا یاک ایال تر ipa‏ انجمن فلسفه تعلیم و تربیت رسماًافتتاح گردید. راپ از 
دانشکد؛ معلمان دانشگاه کلمبیا به‌عنوان رئیس بر گزیده شد و کمیته‌ای اجرایی» مر کب از 
deg‏ واش دانشگاه استانفورد؛ اچ. گوردون هولفیش» دانشگاه ایالتی اوهایو؛ و جان 
بروباخ رگ دانشگاه یل تشکیل گردید. 95 a‏ براملد"» خزانه‌دار و عضو دایمی چپ سوسیال 
دمو کرات شد. این انجمن, به فیلسوفان تعلیم و تربیت اختصاص داشت. نه فعالان ترییتی 
(آکستل؛ بن). 

از دهۀ ۱۹۵۰ انجمن فلسفة تعلیم و تربیت به يك سازمان حرفه‌ای مسلط در فلسفة تعلیم 
و تربیت تبدیل شد. برخلاف حمایت به نسبت متزلزل انجمن فلسفه امریکا (APA)‏ انجمن 
رونق گرفت (مك میلان؛ کامینسکی). در اوایل das‏ ۶۰ به کمك انجمن جان‌دیویی دانشگاه 
ایلینویز و انجمن فلسفة تعلیمو تربیت با انتشار يك مجله موافقت کردند (آندرسون, 405501( 
نام این مجله نظریۀ تربیتی" بود که نخستین Led‏ آن در سال ۱۹۵۱ منتشر گردید. دانشگاه 
ایلینویز, اتتشار خلاصه مذاکرات انجمن فلسفة تعلیم و تربیت» مقاله‌هایی از همایش سالانه Lo‏ 


1. Teachers and Labor 2. R.Bruce Raup 

3. Philosophy of Education Society 4. Lawrence Thomas 

5. H. Gordon Hollfish 6. John Brubacher 

7. Theodore Brameld 8. American Philosophical Association 


9. Educational Theory 


فصل بیست و هفتم : سازمان های حرفه‌ای در فلسفه تعلیم وتربیت e‏ ۳۵۹ 


هم عهده‌دار شد . 

چند سال بعد. در سال ۰ ۰۱۹۶ فرانسیس ویلمین ‏ مجلاً دیگری به نام مطالعات در 
فلسفه و تعلیم و تربیت" را منتشر کرد که به فلسفة تعلیم و تربیت اختصاص داشت. این 
مجله تازمان تعلیق نشر ol‏ تابع شر کت حمل‌ونقل ویلمین بود. Maa‏ مزبور اخیراً با حمایت 
دانشکدۂ علوم تربیتی فوق لیسانس به بالای دانشگاه کالیفرنیا؛ لس آنجلس, دوباره منتشر 
گردید. 

از سال‌های ۰۱۹۵۰ انجمن فلسفۀ تعلیم و تربیت» جایگاهی مطمئن برای خودش 
به‌دست آورد. انجمن فلسفه امریکا به حمایت خود از انجمن فیلسوفان تعلیم و تربیت" ادامه 
داد و در گردهمایی‌های سالانه آن‌ها نشست‌هایی را برای علاقه‌مندان به فلسفة تعلیم و تربیت 
coop Ss‏ ات دیس E‏ یک discos ds ty‏ 
فلسفة تعلیم و تربیت در گردهمایی‌های سالانه آن‌ها تشکیل داد. این گرو نقش فعالی در 
شورای انجمن‌های تخصصی تعلیم و تربیت" ایفا می کند. افزون بر این فلسفة تعلیم و 
تربیت» به‌عنوان بخش مهم شالودةٌ معرفتی مورد نیاز شورای ملی حمایت از تربیت f edas‏ 
دنبال می‌شود. 

انجمن ii à‏ تعلیم و تربیت» هیچ گاه خود را به هدف‌های سیاسی بزرگی که انجمن 
جان‌دیویی نسبت به آن‌ها تعهد داشت ملزم نکرد. با این She‏ طرح فکری اساسی جان‌دیویی را 
ادامه cals‏ به تعلیم و تربیت» دودمانی فلسفی بخشید. مربیان را از حرمت T‏ كادميك برخوردار 


ساخت»و به آن‌ها ایدئولوژی داد (فوثر). 


پریتانیای کبیر 
سازمان حرفه‌ای فلس فء تعلیم و تربیت در بریتانیای کبیر»ريشه درهمان گفتمان 
ویکتوریایی دربارهنظم اجتماعی و سیاسی حاکم بر جامعة امریکاداشت (سیمن). امافقدان حمایت 


1. Francis Villemain 

2. Studies in Philosophy and Education 

3. Association for Philosophers of Education 
4. American Educational Research Association 
5. Council of Learned Societies in Education 


6. National Council for Accreditation of Teacher Education 


۰ & فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


از تعلیم و ترییت به‌عنوان Ta eh‏ كادميك در تشکیلات دانشگاهی انگلستان؛ سازمان حرفه‌ای 
فلسفة تعلیم و تربیت را تا اواسط has‏ ۰ به تأخیر انداخت. سازمان حرفه‌ای بریتانیاهماهنگی 
بسیار زیادتری با فرض‌های ویکتوریایی دربارء جامعه‌و نقش تعلیم‌و تربیت در آن‌داشت. 

در دوره بعداز ۰ ۰ بحث‌های فلسفی درباب تعلیم و تربیت» آهنگ ویکتوریایی 
انعطاف‌ناپذیری پیدا کرد . این Saal‏ »روایتی محافظه کار و نخبه گرا از تعلیم و تربیت بود M.‏ 
سودگرایان تندروء فیلسوفان تعلیم و تربیت بریتانیا را متقاعد کرد که آموزش و پرورش»عنصر 
جدایی‌ناپدیر هر دمو کراسی واقعی است. نوشته‌های هربرت اسپنسر دربارء تعلیم و تربیت 
)۱۸۶۱ حکومت ANT)‏ و مفاسد رفاه اجتماعی (۱۸۷۳) آن‌ها رامجاب کرد که حمایت دولت از 
آموزش و پرورش همگانی؛ نه ستودنی است. نه معقول. انگلیسی‌ها نیز همچون بر تراندراسل, 
متقاعد نشده بودند که آموزش و پرورش همگانی بتواند به همگان» بدون کاهش آن تا کوچك‌ترین 
مخرج مشترك ممکن, ارائه شود (بن وپیترزا. ` 

ل.ای.رید" در سال ۱۹۴۷ نخستین کرسی فلسفة تعلیم و تربیت رادر مؤسسۀ تربیتی 
لندن به دست ]1339 وی از کرسی فلسفه دانشکده آرمستر انگ دانشگاه نیو کستل فعلی به تاين 
ita‏ شد (رید: a aT‏ 
رادر مۇسسۀ مذ کور تأسیس کرد. سپس آر ol:‏ پیترز"» بخش رید را به مهم ترین بخش به 
لحاظ فکری و قدر تمندترین بخش به لحاظ حرفه‌ای در بریتانیاو کشورهای مشتر لك المنافع مبدل 
ساخت (سیمون, ۱۹۸۳ AMAA‏ 

بچارد استنلی پیترز» پژوهشگر روان‌شناسی و فلسفه در SAK Arle‏ بیربك بود. در سال 

۲ لیونل الوین " مدیر موسسد تربیتی لندن, تلاش کرد تاپمترز رابه‌پذیرش کرسی فلسفة 
تربیتی موّسسه ترغیب کند (الوین). کارهای مقدماتی برای سازماندهی انجمن فلسفة تعلیم و 
تربیت بریتانیای کبیر ؟ (PESGB)‏ در سال تحصیلی ۱۹۶۴ ۱۹۶۲۰ انجام شد . انجمن ارسطو 
به‌عنوان الگو بر گزیده شد و مردم و اصحاب تعلیم و تربیت به عضویت تشویق نشدند. كميتة 
رهبر ی» مر کب از پروفسور آر.اس. پیترز .پروفسور ال. ای.رید. آقای سی. اج‌بیلی* آقای 


1. L.A.Reid 2. R.S.Peters 
3. Lionel Elvin 

4. Philosophy of Education Society of Great Britain 

5. Mr.C.H.Bailey 


فصل بيست وهفتم : سازمان‌های حرفه‌ای در فلسفه تعلیم و تربیت ۳۶۱ 


آر.اف. دیردن" آف‌ای‌ام.ای.بی. دیجن‌هارت " آقای پی.اچ. هرست " دوشیزه بی.اچ. 
oF pb‏ آقای تی.دبلیومور" آقای کی.نوبرگ * دکتر ال .آر .پر ی آقای اچ.تی. MS pe‏ 
و خانم‌جی. Cul,‏ بود (PESGB)‏ نخستین گردهمایی عمومی سالانه در ۱۳ دسامبر سال 
۴ تشکیل شد .(PESGB)‏ کمیتهٌ‌رهبری, این مقامات را پيشنهاد کرد: ال.ای.رید» رئیس؛ 
آر.اس.پیترز»رئیس جلسه؛ پل‌هرست» منشی؛ و آقای کی. نوبر گ» خزانه‌دار (PESGB)‏ 
نخستین مجلد خلاصً م ذاکرات انجمن فلسفهٌ تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر ۲ در سال ۱۹۶۷ 
منتشر شد. آر.اس. پیترز سردبیر مجله بود. 

پیترز و انجمن فلسف تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر» نقش کلیدی در تعیین این که چه 
کسی در کرسی‌های بریتانیا منصوب شود داشتند. پل‌هرست» کرسی فلس Ad‏ تعلیم و تربیت 
دانشگاه کینگز و بعد کمبریج‌را کسب کرد؛ لسلی‌پری» کرسی دانشگاه وارويك و کینگز لندن‌را 
اشغال نمود؛ ری الیوت " " و رابرت دیردن» کرسی‌های دانشگاه بیرمنگام را به‌دست آوردند؛ هاگ 
سوکت» کرسی دانشگاه جدید آلستر و بعد دانشگاه آنگلیای شرقی راصاحب شد؛ و ریچارد 
Cu‏ نخست یك کرسی دراکستر و سپس» در آکسفورد را کسب نمود. همة آن‌ها شاگردان 
یاهمکاران آر.اس. پیترز در مؤسسۀ تربیتی لندن و عواملی با نفوذ در انجمن بودند. 


استر UY‏ ۱ 
مرام فکریانجمن iili‏ تعلیم و تربیت استرالازیا ۲ (PESA)‏ که عضویت خودرادر 
اصل از استرالیاو زلاندنو گرفته, بسیار تحت تأثیر خاستگاه‌های استرالی است (کامینسکی). تاریخ 
استرالیا را تاریخی بی‌بر کت» شرم آور» وبی‌روح-داستان‌های مجرمان وحشی» مسافران شکست 
خورده و غیر قابل 53 یا در بهترین حالت» قهرمانان غم انگیز -نامیده‌اند(هورن, ۱۹۶۴؛ سامرز؛ هاگز؛ 


1. Mr.R.F.Dearden 2. 


3. Mr.P.H.Hirst 4. Miss B.H. Hosegood 
5. Mr. T. W. Moor 6. Mr. K. Neuberg 
7. Dr. L.R. Perry 8. Mr. H.T. Sockett 


9. Mrs. J. White 


10. Proceedings of the Philosophy of Education Society of Great Britain 
11. Ray Elliot 12. Richard Pring 


13. Philosophy of Education Society of Australasia 


e Y?Y‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


هازارد). بخشی از پاسخ ملت به تاریخ e ma‏ توسعة يك نظام آموزشی مجزا از شرایط اقتصادی 
و اجتماعی بود (برکن, ۰ بارنس وودزو فلچر). بخش مهمی از کار فلسفی انجمن فلسفة 
تعلیم و تربیت بریتانیای کبیر» واکنش به نظام آموزشی منفك از شرایط اجتماعی استرالازی بود. 
پس از جشن بریتانیا در ۱۹۵۱ ظهور روایتی بومی از هویت استرالیایی در نشریةٌعلمی و 
تجاری آغاز شد. در پرتو رضایت ورفاه بعد از جنگ جهانی دوم؛ روشنفکران هویت و تاریخ 
خویش را تبیین کردند. کناب‌هایی مانند کشور خوشبخت (۱۹۶۴) اثر دونالد هورن؛ بریتانیای 
جدید (۱۹۷۰) اثر هامفری مك کویین؛ افسانة استرالیایی (۱۹۵۸) اثر راسل وارد؛ و بی‌هوشی 
بزرگ است رالیایی(۱۹۷۲»اثر رونالد کن‌وی» اجزای ذاتی این هویت و روحیۀ جدید بودند. تأسیس 
Li‏ تعلیم و تربیت» بخشی از تکوین روحیاٌ جدید استرالازیایی و این بخشی از تلاش برای 
جداسازی استرالیاو موسساتش از اجداد بریتانیایی شان بود. 
کارهای فکری دو مهاجر بریتانیای کبیر» جا نآندرسون "وسی.دی.هاردی "» عناصر ذاتی 
ابداع فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیایی و سازمان‌های clad p>‏ اش بودند. در سال AAYY‏ جان 
آندرسون» سمت استادی فلس فا دانشگاه سیدنی‌راپذیرفت. موضع‌فکری تندروی آندرسون, 
موجب تضادوی با کلیساء سوسیالیسمرفاه گراء وطن‌پرستی تعص بآمیز سانسور» و «تعلیمو 
تربیت جدید» گردید (پاسمور). کتاب وی آموزش وپرورش و سیاست "»سهم فلسفی مهمی در 
تفکر تربیتی استرالیایی داشت. آندرسون, مسئول تشویق فیلسوفان و فیلسوفان تعلیم و تربیت به 
سخن گفتن باصدای خودشان‌بود. سی.دی. هاردی» نخستین استاد فلسفۀ تعلیم و تربیت 
استرالازباشد. وی در سال ۰۱۹۴۶ یعنی مدت کوتاهی پس از انتشار کتابش» حقیقت و مغالطه در 
نظریة تربیتی"» در بریتانیاء به مقام استادی تعلیم و تربیت دانشگاه تاسمانیا منصوب گردید. هر چند 
هاردی» کوشش اند کی برای ایجاد کرسی‌های استادی یامدرّسی فلسفة تعلیم و تربیت در طول 
دور فعالیتش به خرج داد اما تلاش کرد تا گفتمان تربیتی راز محدودیت‌های متافيزيك رها سازد. 
دانشکده نامربی فیلسوفان تربیتی استرالازیاء وقتی که سرانجام در سال ۱۹۷۰ سازمان 
حرفه‌ای‌اش تأسیس گردید. از ادبیات بومی نیرومندی بر خوردار بود. در دانشکدۀ معلمان 
آرمیدیلمارگارت ماکی" از اندیشۀ خودش و الهام از جا نآندرسون برای نگارش فلسفی طویل 
C.D. Hardie‏ .2 ا "آا ام 


3. Education and Politics 
4. Truth and Fallacy in Educational theory 5. Margaret Mackie 


فصل بيست و هفتم : سازمان‌های حرفه‌ای در e‏ تعلیم و تربیت YO" œ‏ 


پیرامون تعلیم و تربیت» پیروی کرد. وی این آثار راپدید آورد: تعلیم و تربیت در a e‏ 
پژوهشگر؛ درآمدی بر فلسفه تعلیم و تربیت (۱۹۶۶؛ تدریس تربیتی APP‏ حق چیست؟۳ 
(NAV)‏ و فلسفه و مدیریت مدرسه (VAY)‏ لس‌براون*» idi‏ عمومی در تعلیم و تربیت ۶ 
(۱۹۶۶)رامنتشر ساخت؛ جیم زگریبل" مقدمه‌ای بر فلسفهً تعلیم و تربیت*(۱۹۶۹) رامنتشر 
کرد؛ و دی.سی. فیلیپس"؛نظریه‌هاء ارزش‌ها و تعلیم و تربیت " رادر دیگر مناطق استرالیا 
نوشت. در دهد ۱۹۶۰»ایوان اسنوك "' gu DRE‏ «آموزش وپرورش و فیلسوف: پاسخی 
به جی.پی. پاول»"" (۱۹۶۶)؛ «فلسفه» تعلیم و تربیت و يك افسانه»"" (۱۹۶۶)؛ و ii dà»‏ تعلیم و 
تربیت: امروز و فردا»" ۲ (۱۹۶۹)رامنتشر کرد. 

حدود يك سال پیش از تأسیس انجمن, یعنی مه ۱۹۶۹ تخستین شمار؛ نجلا انجمن» 
بهنام فلسفه و نظریة تربیتی" منتشر شد. این مجلهء کار لس‌براون» که بعددانشیار تعلیم و تربیت 
دانشگاه ویلز جدید جنوبی شد بود. 

همان سال, پیشاپیش؛ خبر از تشکیل يك سازمان حرفه‌ای داده شد. در سال ۰۱۹۶۹ 
لس‌براون» آناهاگ P‏ (مدرس ارشد دانشکده معلمان سیدنی)» آر .پریسیانس"۱ (دانشگاه 
مك کوری) و دبلیو.ای. آندرسون (مدرس ارشد دانشگاه سیدنی) اساسنامه‌ای راتنظیم کردند که 
pigs‏ نامه‌های همایش افتتاحی و فراخوان اعضا كمك نمود. در مه ۱۹۷۰ در دانشکدء بسر 
دانشگاه ویلز جدیدجنوبی» انجمن فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیا همایش افتتاحی خودرا 
برگزار کرد. eS‏ اجرایی م رکب بود از لس‌ام. براون, رئیس؛ آناهاگ, نایب رئیس؛ دبلیو . ای. 
آندرسون:منشی؛ و آر.پریسیانس» خزانه‌دار . 

لس براون» رئیس انجمن و سردبیر مجله بود. اما رابطة مشکل‌ساز مجله و انجمن» در 


1. Education in the Inquiring Society; An introduction to the Philosophy of Education 


2. Educative Teaching 3. What is Right? 
4. Philosophy and School Administration 5. Leg Brown 

6. General Philosophy in Education 7. James Gribble 
8. Introduction to Philosophy of Education 9. D.C. Philips 
10. Theories, Values and Education 11. Ivan Snook 


12. Education and the Philosopher: A Reply to J.P. Powel 

13. Philosophy, Education, and a Myth 

14. Philosophy of Education: Today and Tomorrow 

15. Educational Philosophy and Theory 16. Anna Hogg 
17. R. Precians : 


e ۴‏ فلسفتلي وترییت در جهان فرب 


کانون اصلی سیاست‌های رشته قرار داشت. در سال ikona N AYY‏ فلسفه و نظریهٌ تربیتی که 
مشکل مالی داشت انجمن به یاری اقتصادی اش شتافت. اعضای بانفوذ انجمن؛ تصور می کردند 
که نقش سر دبیری مهم تری در اداره مجله ایفا خواهند کرد ام این تصور درست نبود. براون که 
قادر به Ao Las‏ انجمن نبود» در سال ۹۷۶ ۰۱بدهی مجله را بازپرداخت کردو نشریه را به JAS‏ 
شخصی خودش باز گرداند. در سال ۱۹۸۱ انجمن به‌صورت رسمی» خودش را از مجله جدا 
کرد.و نشریه و انجمن, در رقابتی نه چندان دوستانه بین نسل‌های دانشگاهی و فیلسوفان 
اجتماعی و سیاسی دیگر» دوشادوش هم پیش رفتند. 

تاسال ۰۱۹۸۶ زمانی که بااسردبیری جیمز اس. کامینسکی» که بعد مدرس ارشد 
دانشگاه انگلستان جدید شد اداره مجله به انجمن واگذار گردید. انجمن و مجله به صورت دو 
سازمان موازی باقی ماندند. در سال ۰۱۹۸۹ سردبیری مجله به پروفسور دیوید آسپین از دانشگاه 
دین‌موناش منتقل گردید. 

انجمن به شماری از مسائل اجتماعی پدید آمده در ده ۰ ۱۹۶ از قبیل حقوق بومی‌هاء 
جنس گرایی» حقوق هم جنس‌بازان» چند فرهنگ گرایی» و مانند آن متعهد باقی ماند. انجمن 
فلسفة تعلیم و تربیت استرالازیا؛ سوداگر اندیشه‌های تربیتی غیر استاندارد با يك تشکیلات 
محافظه کار و متمر کز است. 


ننیجه گیری 

از اواسط ٩۶ * ias‏ ۱ گفتمان سازمان‌های حرفه‌ای فلسفۀ تعلیم و تربیت در ایالات 
متحده بریتانیا؛ و استرالازیاییچیده‌تر شده است. این گفتمان» علیه معجون غالبا ضد و نقیض 
محققان مار کسیست که امکان رفاه اجتماعی رابه سود راه‌حل‌های بنیادی‌تر رد کردند» 
تحلیل گران تربیتی که کوشیدند تازبان بحث را با مستقر ساختن‌پرسش‌های تربیتی در قلمرو 
اگزیستانسیالیست‌های احساسی که تلاش کردند تا با دفاع از اولویت «گشودگی» در برابر بودن»پا 
را از پرسش‌های مربوط به اصلاحات اجتماعی فراتر بگذارند» به اجراد رآمده است. خود این 
سازمان‌ها اعضای بالغ این تشکیلات علمی شده‌اند. پس از سال‌های کاهش عضویت در دهة 
۹۷۰ ۱و ۰۱۹۸۰ به نظر می‌رسد این سازمان‌ها سرزندگی تازه‌ای کسب کرده‌اند. در دهد ۰ ۰۱۹۹ 


عضویت در سازمان‌های حرفه‌ای فلسغة تعلیم و تربیت» هرچند رو به بهبود نیست اما استوار شده 


فصل پیست و هفتم : سازمان‌های حرفه‌ای در فلس تعلیم و تربیت & ۳۶۵ 


ماندگار هستند» خود این سازمان‌هاء 4 صورت بازیگرانی فعال در موسسات معتبر آموزشی و 
مطالعات تربیتی در آمده‌اند. و اعضای آن‌ها نقش مهم و دیدنی فزاینده‌ای در تعامل تعلیم و تربیت 


با سازمان‌های دولتی ایفا می کنند. 

همچنین نگاه کنید به تاریخ iali‏ تعلیم و تربیت؛ نوشته‌های مکتوب در فلسفة تعلیم و 
تربیت. 
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e p رویکردهای فلسفه تعلیمو‎ 
در جهان غرب‎ 


e * ۰ م‎ wh es 
udo نلسفة تعلیم و تربیت:‎ 


ام .سی .سوتاریا 


بسیاری از فیلسوفان در سنت غربی» تحلیل را بخشی از کار خود می‌دانند. با این She‏ 
آنچه به سنت تحلیلی شهرت دارد» بسیارمورد انتقاد قرار گرفته است. از جمله مسائل مهمی که 
وضع‌روشنی ندارد این است که همۀ طرف‌های در گیر در بحث» مفهوم مشتر کی از فلسفۀ تحلیلی 
دارند. این مسأله رابررسی خواهیم کرد. در حال حاضر, ذکر این مطلب کافی است که فلسفة 
تحلیلی با توضیح و تصریح آنچه در گذشته شناخته شده سرو کار دارد. تابا کسب دانش جدید؛ 
بهطور مشخص تر» تحلیل» نوعی تعریف است؛ اما نه تعریفی از سنخ فرهنگ لغت» که نوعا فقط 
در کار عبارت پردازی‌های مرادف برای واه مورد سوّال است. در عوض, تحلیل درصدد توضیح 
و تشریح معنای اعم از صریح و ضمنی؛ يك مفهوم يا ایده است؛ Mas‏ فرهنگ لغت» ممکن است 
بگوید که«خلاق» یعنی» «موصوف به اصالت فکری». درحالی AS‏ فیلسوف تحلیلی؛ در 
جست‌وجوی پرسش‌های دیگری است. مانند: چه چیزی, موجد اصالت فکری است؟ فرق 
اصالت با باور نکردنی چیست؟ چگونه می توان به اصالت یك اندیشه‌پی برد؟ اصالت برای که؟ آیا 
Gal‏ درست ات که اضالت/عها معیار NE Se‏ است؟ آبا علافیت لر رما مر برط Sia‏ 
Sutaria. M.C. (1994). Philosophy of Education: Analytic Tradition. In Torsten Husen,‏ .1 


T.Neville Postlethwaite (Ed.in Chief), The International Encyclopedia of Education. 
London: BPC Wheatons Ltd, PP. 4442-4447. 
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است؟ 

این مطلب را هم موافقان و هم مخالفان قبول دارند که سنت تحلیلی» در خلال سال‌های 
اواخر دهة ۱۹۵۰ و ima‏ ۰ ۰۱۹۶ بر فلسفة تعلیم و تربیت دنیای انگلیسی زبان» به ویژه در پادشاهی 
بریتانیاء سایه افکند. کار فیلسوفان تحلیلی در قلمرو تعلیم و تربیت بسیار مؤثر بوده» و هنوز هم 
تاحدی موّثر است. del‏ هم اکنون؛ he‏ رغم حمایت قاطع برخی از افراده به نظر می‌رسد که سنت 
تحلیلی. تاحدی به خاطر نقد فلسفی» و تاحدی به خاطر روی گردانی گسترده‌تر از فلسفه و دیگر 
شکل‌های نظریه‌پردازی انتزاعی در تعلیم و تربیت» نسبتا راکد گردیده است. 


gm 

شاید گفته شود که فلسفةٌّغربی, از زمان افلاطون به بعد تا آن‌جا که درصدد تجزیه 
وتحلیل واژه‌ها؛ مفهوم‌هاء گفته‌هاء و استدلال‌ها بوده» تا از این رهگذر به درك بهتری از معنای آن‌ها 
نایل آید. تا حدی با تحلیل سرو کار داشته است. اما تاقرن بیستم؛ خود اندیشة تحلیل فلسفی در 
معرض موشکافی دقیق فلسفی قرارنگرفت . شاید بتوان گفت که بر تراندراسل(۱۹۱۲) اولین 
کسی بود که به صورت روشن,» نظریه‌ای را در خصوص تحلیل, به عنوان يك روش فلسفی 
مناسب» مطرح ساخت. دیگر افرادی که در این زمینه» نقش خاصی داشته‌اند» عبارتند از: 
جی.ای.مور (۱۹۰۳) لودویگ ویتگنشتاین(۱۹۲۲ گیلمرت (m rm lb‏ جان‌ویزدم 
۱۹۳۲ رودولف کارناپ OAO)‏ جی.ال.اوستین (VAIN)‏ و آی.جی .آیر(۱۹۳۶). از این رو 
ویسی و فولکرز (۱۹۹۰) به گونه‌ای مستدل و گویاء تحلیل فلسفی رابدین صورت تصریف 
می‌کنند:«تر dae‏ عبارتی که از لحاظ فلسفی رضایت‌بخش نیست. به عبارات دیگری که بدان 
شباهت دارندو با آن هم معنی‌اند» اما از لحاظ فلسفی رضایت بخش‌اند». آنان می کوشند تا در 
ارتباط با عوامل به وجود آورنده رضایت فلسفی» يك بحث تاریخی را بین فیلسوفان (مانند 
فیلسوفان فوق ال کر) ترسیم کنند. این بحث. طیف وسیعی دارد. از دیدگاه راسل در باب اتمیسم 
منطقی» تا ایدآلیسم مطلق اف.اچ.برادلی» تا این نظر ویتگنشتاین که به جای جست‌وجو معنای 
يك عبارت باید در جست‌وجوی کاربرد آن بود. 

ارائه گزارشی از فلسفة تحلیلی که نشان دهد این فلسفه» همچون يك خط پیشرفت از 


1. G.E.Moore 
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لابه‌لای آموزه‌ها وشکل‌های در آمیخته با فرادی معین عبور کرده» شاید برای طیف گسترده‌ای از 
اعمال فلسفی کسانی که احتمال خود رافیلسوف تحلیلی می‌داننده عادلانه نباشد. چنین 
گزارشی» ممکن است درجلب توجه به اتفاق نظرهای موجود در میان کسانی که از جهات " 
دیگری با هم اختلاف نظر دارند» ناکام بماند. همان گونه که لاسی (۱۹۷۶) هم خاطرنشان می کند. 
حقیقت این است که واه «تحلیل... مبهم است»» و با این حال» «تحلیل» از جهتی» همواره... بخش 
مهمی از فلسفه است»(ص ۱۷۷). اسپارکس (۱۹۹۱)نیز خردمندانه اظهار می‌دارد که:«اصطلاح 
فلسفة تحلیلی» طیف وسیعی از جنبش‌هاو گرایش‌های فلسفی رامی‌پوشاند»(ص OAY‏ وی با 
بیان وغ ise‏ تحلیلی» تأکید زیادی بر روشنگری منقدانه ایده‌ها و عقایدی که قبلا 
به وجود آمده‌اند دارند» بر يك خصیصه HSE IS‏ می‌ورزد. 

کی taz baad‏ کی موه تفر کش او مت یر لب اد شون 
منتقدان سنت تحلیلی» مایل بوده‌اند فلسفة تحلیلی رابا یکی ازنمودهای جدیدتر آن, از deci‏ 
فلسفۂ زبانی (اصطلاحی که بسیار جای بحث دارد)» یکسان بدانند (گراهام» NAVY‏ وارتوك. ۰)۱۹۸۹ از 
این رو مارتین صریحاً اظهار می‌دارد که:«اين مکتب [فلسفة تحلیلی ]۰ گاهفلسفةٌ زبانی» 
یاتحلیل زبانی هم نامیده می‌شود»(ص * »و مك اینتایر T‏ » فکر می کند که می تواند فلسفة تحلیلی 
رابا بیان این مطلب که تکنيك‌هایش «به ضرورت» توصیفی, آن هم توصیف زبان کنونی‌اند»» رد 
کند(ص ۲). ۱ ۱ 

در این اوضاع و احوال, ارائه تعریفی قطعنی از سنت تحلیلی غیرممکن است. اما می‌توان 
گفت اگر قرار است این اصطلاح. کسانی را دربر گیرد که هم از طرف خودو هم از طرف ol Sus‏ 
به عنوان فیلسوف تحلیلی شناخته می‌شوند. احتمالاباید به گونه‌ای تلقی گردد که معتقدان به 
اهمیت بنیادی تدقیق و توضیح مفاهیم رافی‌الجمله زیر پوشش و فقط زیر پوشش, بگیرد. این 
اصطلاح نباید بر حسب يك DES‏ خاص, هم چون بررسی زبان عادی» یا بر حسب يك نظرية 
خاص واقعیت همچون نظریة ثنویت گرایانُ Jed‏ تعریف شود هرچند ممکن است برخی از 
فیلسوفان تحلیلی» شدیداًپایبند این یا آن یا هر دو باشند. يك چنین درك وسیعی از اصطلاح سنت 
تحلیلی, قطعا حاکی از تعهد نسبت به بررسی بی طرفانه يك مفهوم است» هر چند در تقابل باء مثلا 


1. Lacey 2. Sparkes 
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يك تفسیر جامعه شناختی یا ایدئولوژيك باشد. شاید گفته شود که‌هر تلاش بی‌طر فانه‌ای برای 
توضیح مفهومی مانندعشق, در واقع تحت تأثیر چیزهایی مانند تجارب, ارزش‌هاء و موقعیت 
فرهنگی و تاریخی فرد قرار خواهد گرفت. این سخن البته درست است. اما فیلسوف تحلیلی ادعا 
خواهد کرد که با این حال» بین کوشش برای فهم odd‏ عشق و کسب اطمینان از انسجام و وضوح 
ol‏ تلاش برای توصیف دیدگاه فر‌هنگی خاصی Jo‏ عشق, که از جهات مختلف ممکن است 
مغشوش, مبهم. یا تناقض آمیز باشد. فرقی وجود دارد. شاید هم اضافه شود که هر چند فیلسوفان, 
مشتمل بر فیلسوفان تحلیلی, به تحلیل چیزهای دیگری همچون گزاره‌ها می‌پردازند. امامفهوم 
رافی حد ذاته می توان به عنوان تکیه گاه اصلی فیلسوف تحلیلی تلقی کرد. 

برای مثال» مفهوم تلقین را درنظر بگیرید. احتمالا بسیاری ازمردم. تصوری کلی از تلفین 
به عنوان فر Sole asd‏ ساختن اندیشه‌ها در ذهن دیگران ei o‏ آن‌را نامطلوب می‌دانند. اما 
تحلیل می کوشد تااین تصور رابه نحو قابل ملاحظه‌ای واضح‌تر و مشخص تر سازد: آیاهر 
تصوری» حتی مشلا تصورات علمیای که ازنظر مادرست هستند. می تواند تلقین شده باشد؟ 
ماهیت فرایند تلفین چیست؟ آیا این فرایند. هميشه نامطلوب است؟ آیا قصد تلقین گر هم تأثیری 
بر این فرایند دارد؟ بسیاری از فیلسوفان» با بررسی این سژالات و سژالات مشابه» تتیجه گرفته‌اند 
که در واقع. اگر قرار است به درستی حکم شود که شخصی آلوده به تلقین است» سه شرط (لازم) 
باید تحقق یابد. و اگرهمۀ این شروط تحقق‌پیدا کند(این سه‌شرط با هم شرایط کافی تلقین 
هستند)» تلقین به وجود آمده است. این سه شر ط بدین قرارند: 

الف -عقاید به گونه‌ای باشند که نتوان درستی و نادرستی gl‏ اثبات SoS‏ عقیده‌ای در 
ذهن جایگیر شود که نادرستی آن قابل اثبات باشده شخص Yia‏ آن رابه عنوان يك دروخ يايك 
عقیدهُ گمراه کننده غیرعمدی قلمداد خواهد کرد نه يك تلقین)؛ 

ب از ابزارهای غیرمنطقی» برای Sole‏ کردن عقاید استفاده شود؛ 

ج -قصد شخص جایگیر کننده عقاید نیز همین باشد (لازم به ذ کر است که این مثال, فقط 
برای روشن کردن مطلب ارائه شد؛ شاید همه فیلسوفان تحلیلی» این تحلیل را قبول نداشته 
باشند). 

مفهوم دانش» مثالی پیچیده‌تر (و لذ از حیث فلسفی؛ جالب‌تر) است. Íe g‏ گفته می‌شود 
که«چیزی رادانستن» یعنی, «آگاه بودن از چیزی که حقیقت دارد .» اما این سخن» سوالات 
دیگری را به دنبال می آورد: حقیقت داشتن چیست؟ چگونه می توان فهمید که چیزی حقیقت 
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دارد؟ چه فرقی است بین چیزی را دانستن و به حقیقت چیزی باور داشتن؟ چه نوع دانستنی 
مدنظر است؟ چه شواهدی بر دانستن چیزی وجود دارد؟ به دنبال این سژالات» می توان 
پرسش‌های دیگری را هم مطرح کرد: چه چیزی رمی‌توان دانست؟ آی انواع مختلفی از داش :یا 
راه‌های مختلفی برای دانستن وجود دارد؟ 

ice E d ioci dd. aud alos Pula aioe 
مفاهیم.‎ cyl درنظر گرفت که شامل بررسی زبان؛ و توضیح و تنظیم مفاهیم است. به گونه‌ای که‎ 
واضح؛ منسجم. دارای سا زگاری درونی» و هماهنگ باشبکةًوسیع‌تر عقاید بشوند.‎ 


f‏ انتقاد از فلسفة تحلیلی 
ماهیت انتقاد اصلی از فلسفة تحلیلی و پاسخ صحیح آن, در قسمت قبل مشخص گردید. 
بیشتر انتقادات در این رابطه مطرح می‌شود که تحلیل چه چیزی را دربرمی‌گیرد؛ و گونه‌های 
خاص al‏ کدام است. دراینجا به انتقاداتی که درموردپیش‌فرض‌های خاص فلسفی» همچون 
نظریه اتمیسم منطقی راسل, با نظریة ویتگنشتاین yh o‏ معناء وارد شده است» نمی‌پردازيم. این 
انتقادات فقط تازمانی وارد هستند که نسبت به نظريهة مورد نظر» تعهدی وجو د داشته باشد. 
دو اشکال اصلی تحلیل فلسفی» که در قسمت قبل هم به طور گسترده‌مطرح dua S‏ 
عبارتند از: 
الف : این مطلب» پیش‌فر ضگرفته می‌شود که يك مفهوم معین» از جهتی» خار ج از 
این جاء و مننظر تحلی لاست. و به بیان دقیقتر» همچون پروانه‌ای است خار ج زاین جاو 
در انتظار به دام افتادن و تجزیه شدن به وسیلاً یك حشرءدیگر . بسیاری راعقیده ب راین 
است که این ual‏ € میراث نأمیمون نظر یه افلاطون در خصوص دنیای صورت‌های ی است که 
و جودی واقع یتر از وجود موارد خاص دارند. 
ب: به طور مشخص‌تر» فعالیت تحلیل» لزوماً باید از حیث فرهنگی و تاریخی محدود 
باشد . دعوی توضیح BU peg‏ حقیقت؛ با توضیح بی طرفانۀ این موضوع که اشيا چگونه 
هستند» یا چگونه باید باشند» ج زتوضیح بخشی از یك ایدئولوژی معین» یاراهی برای 
جهان‌نگری چیز دیگری نیست . 
اگر بتوان از یکسان بودن تحلیل با فلس فه‌زبانی» که در قسمت قبل رد شد» دفاع کرد 
پذیرش اشکالات فوق‌الذ کر نیز آسان‌تر خواهد بود: بنابراین فرض, می‌توان فیلسوف تحلیلی را 
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متهم کرد که فقط به مطالعة این موضوع می‌پردازد که مردم چگونه واژه‌ای مانند «خلاق» را به کار 
می‌برند اما کاملاً جدای از این واقعیت که منکن است کاربرد یك واژه گمراه کننده, ناساز گار با 
حتی از جهتی بی معنا باشد. فیلسوف تحلیلی نمی تواند دریابد که این کار در نهایت» منعکس SIS‏ 
دیدگاه فرهنگی خاصی دربار؛ُ خلاقیت است. اشکال دیگری که می توان اضافه کرد این است که 
تحلیل فلسفی» فر ض را بر این می‌نهد که پاسخ واحدی برای این سوال که«خلاقیت چیست؟» 
وجود دارد, در حالی که در واقع چنین نیست. زیر در فرهنگ‌های مختلف مفهوم‌های مختلفی از 
خلاقیت وجود دارد. 

بی‌ربط بودن این اتتقادراوقتی می‌توان دریافت که به شباهت اندك این تصویر با عملکرد 
واقعی فیلسوفان مختلفی همچون مورء وستین, و رایل توجه شود. حتی اوستین, که مايل به کید 
بر اهمیت مطالعة زبان عادی است. دائم و صریحاً اظهار می‌دارد که «زبان عادی» اب سزاوار ol‏ 
نیست که حرف آخر باشد. اگر چنین چیزی وجود داشته باشد .» نیز به سهولت تصدیق خواهد 
شد که حتی فهم جامعی از چگونگی کاربرد يك واژه» معادل بايك مفهوم منسجم نیست, چرا که 
گاهی اوقات» آنچه مردم ak»‏ کاربرد اصطلاحی مانند«اتم» می گویند» هیچ ار تباطی با وآقعیت‌ها 
يا يك نظریۀ مدون ندارد» وآنچه به وجودآورند؛ واژه‌ای مانند رفاقت است. می‌تواند از جامعه‌ای به 
جامعد دیگر تفییر کند. 

اگر یکسان انگاری ساده اندیشانه و اشتباهآمیز فلسفٌ زبانی با فلسفة تحلیلی کنار نهاده 
شود. می توان به این دو اشکال نیز پاسخ داد. فیلسوف تحلیلی نیازی ندارد که یابه این عقیده ملتزم 
شود که فقط يك نوع رفاقت وجود داردو آن‌رابدون مراجعه به تجارب واقعی در زمینرفاقت 
می توان فهمید. یا به این عقیده که تحلیل ازعقاید فرهنگی خاص تأثیر نمی‌پذیرد. کل آنچه برای 
جهت دادن به این کار لازم است این است که بسیاری از مفاهیم» پیش از تصریح دقیق ایده‌های 
مورد نظر و تفکر دربارة کنار نهادن هر گونه ناساز گاری ذاتی» مورد اشاره‌و استفاده قرار می گیرند. 
برای مثال» درست است که فهم انسان از مفاهیم. متأثر از رزش‌های وی خواهد بود. ماهیچ دلیلی 
برای انکار اهمیت تصریح مفاهیم» به گونه‌ای که عدالت را درمورد این ارزش‌ها اعمال کند. وجود 
ندارد. این واقعیت که Lab‏ فهم انسان از ماهیت تعلیم و تربیت» تا حدودی تحت تأثیر آن سنت 
تربیتی‌ای است که وی وارث آن است. این واقعیت که حتی با وجود«درست بودن» فهم انسان از 
تعلیم و تربیت» ممکن است این فهم. معنادار نباشد هیچ کدام» دلیلی برای انکار این موضوع 
نیست که يك فعالیت مهم و لازم. توضیح چیزی است که از تعلیم و تربیت فهمیده می‌شود و 
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کسب اطمینان از این موضوع است که چنین چیزی. مبهم» تناقض eel‏ یا در تعارض با چیزهای 
دیگری که انسان اعتقاد دارد آن‌هارامی‌دانده یا در تعارض با ارزش‌های وی» نیست. 

به نظرمیرسد که دج امکان‌پذیر بودن یا ارزشمند بودن تأملات بی طرفانه درخصوص 
يك مفهوم. به ماهیت آن مفهوم بستگی داشته باشد. برخی از مفاهیم» به قدری روشن (مثل مرد 
pane‏ >( به قدری فنی (مثل گودال سیاه» یا به قدری آميخته با ملاحظات تجربی (مثل دستگاه 
گوارش) هستند که کوشش فیلسوف به عنوان فیلسوف برای تحلیل بی Ml o‏ آن‌هاء به تر تیب» 
ناسودمند. ناممکن, یا نادرست خواهد بود. با این حال بسیاری از مفاهیم کلیدی موجود» 
Lad‏ مطالعات تجربی مواردواقعی» به قدر کافی شرح داده نمی شوند. برای مثال» صرفاً با 
مراجعۀ به دولت‌هایی که ادعای دمو کراتيك بودن دارند. نمی توان دم و کراسی رابه گونه‌ای 
شایسته» تعریف کرد . 

اتتقاد کلی‌تری که بر فلسفۀ تحلیلی وارد می‌شود این است که این فلسفه, عمدآپژوهش 
فلسفی دربارهُ معنای زندگی و شالود؛ ارزش‌های بنیادی و مسائل وجود شناختی راردمی کند. 
کاملاروشن است که بر خی از فیلسوفان تحلیلی» سوالاتی همچون «معنای زندگی چیست؟»ر | 
از حیث ارزش, فقط در ردیف این سؤال قرار داده‌اند که «خود این پرسش» چه معنایی می‌تواند 
داشته باشد؟» به طور کلی, فلسفة تحلیلی» تمایل به اجتناب از جست‌و جوی پاسخ برای این گونه 
سوّالات نهایی داشته است. 

این انتقاد که فلسفه» و مسلماً زندگی» فراتر از تحلیل‌اند. احتمالاانتقاد بجایی است. با این 
حال فیلسوفان تحلیلی» برای توجیه اهمیت کار خود فقط باید در چارچوب عقایدشان در 
دومورد استقامت به خرج دهند: 

الفاين که اندیشه‌ها غالبا ناواضح و قطعاً نیازمند توضیح اند؛ و 

ب-اين که‌می‌توان از طریق تأملات بی طرفانه به وضوح و انسجام فراوان (که گاهی اوقات 
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بسیاری از مطالب فوق‌الذ کر ارتباط مستقیمی باسنت تحلیلی در فلسفة تعلیم و تربیت 
دارند. این سنت» قطعاً تا حدودی در نتتیجة نقش افذ ریچارد پیترز» که از سال ۱۹۶۲ به‌عنوان 
استاد فلسفه تعلیم و تربیت در مؤسسۀ تربیتی دانشگاه لندن مشغول کار گردید. تثبیت شد. 
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درحالی aS‏ می‌توان گفت دیگر اف ol‏ چه در پادشاهی بریتانیء از ded‏ رابرت دیردن (۱۹۶۸) جان 
a 2j‏ (۹۷۹) جان وایت 4۱۹۶۷۲ پل هرست m‏ و رابین بارو4۱۹۸۱(۵ و چه در 
کشورهای دیگر از قبیل اسرائیل شفلر DNN‏ جوناس سولتیس ONY‏ ایوان استوله ۸ 
m‏ و جیمزگریبل" (۱۹۶۹» نقش خاص خود را در اتتشار فنون تحلیلی در تعلیم و تربیت Linh‏ 
کرد‌اند. اما شایان ذ کر است که به دنبال اشاعه فلسفة تحلیلی در دنیای انگلیسی زبان» فعالیت در 
مۇسسة لندن در طول سال‌های mo‏ ۰ ۱۹۶ نیروی موثری بوده است. یقیناً بسیاری از فیلسوفانی 
که در استرالیاء کاناداء ایالات متحده و زلاندنو, باید به عنوان‌پیروان سبك تحلیلی طبقه‌بندی 
شوند در مراحلی از کار خود به مؤسسۀ لندن‌راه‌پیداکرده‌اند. در خلال سال‌های اواخر ias‏ 
۰و ۰۱۹۷۰ فیلسوفان تحلیلی» که در بحث‌های تربیتی برجستگی و شهرت داشتند, نه فقط 
به صورت بنیادی» بر روی مفاهیمی همچون تعلیم و تربیت» استقلال خلاقیت یادگیری, 
تدریس انسجام, تلقین» تنبیه» و دانش کار کردند. بلکه مهارت‌های خود رادربارة دیگر نظریه‌هاو 
دید GUT‏ تربیتی؛ از قبیل تربیت و تحصیل کودك محور نیز به کار بردند (مثلاً تاه cusa‏ 
۹و انتویستیل, (Y‏ با این حال, شایان ذکر است که فلسفهٌ تحلیلی» هر گز به همین صورت b‏ 
به همین اندازه به اروپای غیربریتانیایی "۱ که تحت نفوذ مکتب‌های فلسفی هستی گرایی و 
پدیدارشناسی بوده است» راه نیافت . 

کار خود پیترز APP‏ که می‌توان از آن به عنوان يك نصونة الگویی یاد کرد» خارج از 
محدودهً تحلیل مفهوم تعلیم و تربیت» که آن را متضمن انتقال عمدی دانش ارزشمند به شیوه‌ای 
اخلاقاًقابل قبول‌می‌دانست؛ رشد نمود. به طور مشخص تر پیترز استدلال کرد که تربیت 
یافتگی» مستلزم آن است که شخص: 

الف۔ تحت نفوذ مجموعه‌ای از دانش یا طرح مفهومی خاصی باشد» تاصرفاً تحت نفوذ 
دانشی پرت افتاده دربارهٌ چگونگی‌هاو مهارت‌ها؛ 

ب-به واسطهٌ چنین فهمی دگر گون شود به طوری که مشلا دانش وی دربارة تاریخ» نوع 
نگرش او را به ساختمان‌ها و سازمان‌ها تحت تأثیر قرار دهد؛ 


1. Robert Dearden 2. John Wilson 

3. John White 4. Paul Hirst 

5. Robin Barrow 6. Israel Scheffler 
7. Jonas Soltis 8. Ivan Snook 


9. James Gribble 10. continental europe قاره‌ای)‎ sky th) 
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ج-به معیارها یا هنجارهای نهفته در گونه‌های مختلف agi‏ متعهد گردد» همان گونه که 
دانشمند به قوانین مربوط به شواهد و پژوهش علمی متعهد است؛ و 

jlo‏ يك دیدگاه شناختی» یعنی؛ توانایی جای دهی» مثلا فهم علمی خود در فهم وسیع‌تری 
از زندگی» بررخوردار گردد. 

برع مان این کار den‏ ضور ی نی یتنا دوه داتشه اظهار Kiah‏ 
تحلیل فوق» این پرسش را که کدام دانش, ارزشمند یا اخلاًقابل قبول است. بی‌پاسخ می گذاردو 
راهنمایی اندکی رابه کارورزانعرضه می‌دارد. اما این منتقدان, بدین نکته توجه نکردند که هم 
پیترز و هم دیگران» در کارهای دیگری که صرف موشکافی مفاهیمی همچون دانش و تلقین 
نمودند» دربارة این سؤالات هم بسیار سخن گفتند. نیز به این مطلب توجه نکردند که بخشی از 
استدلال پیترز این بود که منطقاً نمی توان تعلیم و تربیت راب نوع خاصی از فعالیت یاروش تدریس 
یکسان‌پنداشت. به بیان دقیق‌تره تعلیم وتربیت» مفهومی چند بعدی است که می تواند شکل‌های 
بسیاری به خود بگیرد. 

پیترز» دربرخی از کارهای اولیه‌اش» علاقه‌مند به کاربرد چنین عبارت‌پردازی‌هایی بود: 
Len‏ شخصی را تربیت يافته نمی‌نامیم» که...» این نوع عبارت‌پردازی» بالطبع موجب این انتقاد گر دید 
که تحلیل» در این مورد به عنوان تحلیل زبانی تفسیر می‌شود. یکی از اعتراضات شدید (برای 
مثال, آدلستین» ۱۹۷۲) بر پیترز و همفکرانش این بود که آتان, با تأمل در باب Spot‏ کاربرد واژه‌ها 
و استنتاج این مطلب که«تعلیم و تربیت» باید به این معنا باشد نه آن معناء آرمان‌های تربیتی مورد 
پسند خود را بر مخاطبان خوشبین خود تحمیل می کنند؛ اما این اتهام اصلاموجه نبود. درست 
است که مراجعه به «آنچه می گوییم» به نظر می‌رسد که در بدترین حالت» یك آزمون زبانی ساده» و 
در بهترین حالت» بهام eal‏ است» اما مطالعة دقیق کار مورد نظرء نشان می دهد که نه فقط به «آنچه 
می‌گوییم». که به «آنچه گفتن آن برای ما معنادار به نظر می‌رسد» نیزمراجعه می کنیم . در اینجا A‏ 
چیزی مراجعه می‌شود که برای شخص, منطقی به نظر می‌رسد نه به چیزی که در واقع مرسوم 
است. برای مثال همان گونه که پیترز هم به خوبی می‌دانست. مردم به تربیت اسپارتی‌های 
باستان یا به تربیت‌یافتگی کسانی که با گویش‌های مناسب سخن می گویند. اشاره‌می کنند. حرف 
اصلی پیترز این بود که این نوع کاربرد. نباید مردم را اشتباهاً به سوی این انديشه بکشاند که می توان 
پیوسته و با اطمینان خاطر, تعلیم و TOIT‏ نظامی یا پرورش اخلاقیات شخصی معین 
یکسان داشت. این عبارت که: «گاهی اوقات» ما از تربیت یافتگی این افراد سخن می گوییم» اما اگر 
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tol ab pss‏ می‌آنديشيدیم» چنین نمی گفتیم» نمایش کامل‌تر و دقیق‌تری است 
آزمعنایی که به وسیلة این عبارت موجز افاده می‌شود: «ما نمی نامیم...». 

اما این سؤال که «ما» که هستیم» هنوز هم به قوت خود باقی است. منتقدان» فرض رابر این 
نهاد‌اند که پیترز فقط به عادات کلامی افراد متعلق به طبقه وزمینۀ خودش توجه دارد» اما باز هم 
به خاطر عبارت‌پردازی قطعاًناگوار پیترز» به اشتباه افتاده‌اند؛ زیرا نمی توان تردید کرد که پیترز, 
همگام Sol‏ فیلسوفان تحلیلی, این نوع عبارت‌پردازی را نه به عنوان‌راهی برای مراجعه به 
عادات يك طبقة اجتماعی معین» که به عنوان راهی برای جلب مخاطبانش» هر کس که باشند, 
به کار برد» تا ازراه Jab‏ (عبارت مهم) دریابد که چیز معناداری در کار هست یا خير . لذا» سؤال مورد 
نظر درواقع این بود که «آیا ol‏ کس که درباره این موضوع. تفکری طولانی و دقیق داشته» واقعاً 
صلاح می‌داند که تعلیم و تربیت رابا آموزش مهارتی مانند اسب‌سواری یکسان بینگارد؛ با توجه 
به این وآقعیت که برخی از مردم ممکن است بدون تفکر» شخصی را به استناد بر خورداری از 
چنین مهار تی تربیت يافته بدانند». 

اتتقادات از فلسفة تحلیلی, به گونه‌ای کم تر مهیج. اما احتمالا درنهایت» به گونه‌ای تفکر 
برانگیزتی به Mes‏ کسان دیگری هم مطرح شده است. مانند وودز و درای' (۱۹۷۳» که مشخصاً 
کار پیترز رازیر سؤال بردند. و جلنر )0408( که آنچه را به عنوان تاتوانی اساسی در تفكيك واژه‌ها 
و اشیأ تلقی می کرد مورد اعتراض قرار داد. 

می‌توان گفت که فیلسوفان تربیتی تحلیلی» در واقع» بعضی اوقات» تصور و آگاهی ناقصی 

رادر تحلیل‌های خود به نمایش گذاشته‌اند» گاهی اوقات نتوانسته‌اند میزان تأثر نظرهای خودرا 
از زمینٌ فرهنگی خویش تشخیص بدهند. و به طور کلی» به عوامل اجتماعی و ارزش‌های متناظر 
توجه کافی مبذول نکر ده‌اند (پیترز در کارهای بعدی‌اش» صریحاأً به این نکته آخر اعتراف کرد). 
نیز می توان گفت که [در فلسف؛ تربیتی تحلیلی.م] خطر آمیختگی» فی‌المثل, واژه مراقبت با 
پدید مراقبت s‏ وجود دارد. اما به‌نظر می‌رسد که این مسأله, موجب بی‌اعتباری کارهایی که 
برای اصلاح و تصریح درك مفاهیم اساسی در این حوزه صورت پذیرفته» نمی‌شود. همان گونه که 
اظهار گ ردیده (بارو. ۰ هدف از تحلیل» تعیین cline‏ حقیقی «تعلیم و تربیت» نبوده بلکه 
دستیابی به مفهومی بوده است کهبه وضوح بیان گردیده و در اين فرایند. توافق‌و سازگاریش با 
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پیش‌فرض‌هاو ارزش‌های دیگر نشان داده شده است. uis‏ کار کردن با مفاهیم مبهم. ناموافق, یا 
خود متعارض یا با مفاهیمی که بدون توجه شخص, با دید گاه وسیع‌تر وی elt os‏ ناساز گار 
علی‌رغم این واقعیت که در سال‌های اخیرء فلاسفة تعلیم و تربیت مایل بوده‌اند پارا از 
تحلیل فراتر بگذارند و از این Bled‏ مشخصاً به سنت‌های مختلف فلسفهٌ اروپایی نزديك شوند. 
اماسنت تحلیلی هنوز هم بسیار زنده است. در واقع» دل مشغولی بسیارزیاد به تحلیل زبانی» مورد 
اعتراض قرار گرفته است آنچه می توان حستی با يك روش بازتر تحلیل به دست آورد. 
محدودیت‌هایی دارد. و در US‏ تحلیل مفاهیم کارهای دیگری هم A‏ انجام شود. مع ذلك 
به زحمت می توان دلیل قانع کننده‌ای بر رد آهمیت صرف وقت برای تحلیل مفاهیم» از ia‏ 
روشن کردن ذهن فرد نسبت به آنچه دقیقاً از فی‌المثل تعلیم‌و تربیت افاده می‌شود پیداکرد؛ و 
مسلماً کسب اطمینان از این که آنچه فرد از این اصطلاح می‌فهمد با آنچه دیگران از آن‌می‌فهمند 
ارتباطی دارد» با دلالت‌های منطقی شناخته شده‌اش به وضوح بیان می‌شوده و هم با خودش, هم با 
Ko‏ اعتقادات و ارج گذاری‌های مردم نسبت به تعلیم و تربیت توافق دارد. مسألهمهمی است. 


۴ بیشرفت‌های سنت تحلیلی 

بزرگ‌ترین پیشرفت سنت تحلیلی در فلسفۀ تعلیم و تربیت رامی‌توان با توجه به این 
وأقعیت بیان کرد که سنت مزبور؛ مقداری از نفوذ خودرا از دست داده است. وقتی که این ‌رویکرد 
در اوج قدرت خود بود. به گفت و گویی تربیتی برای صریح تر» دقیق‌تر» منطقی ترء و قابل قبول‌تر 
شدن احتیاج داشت. فیلسوفان‌هم نیاز داشتند که دیگران‌را آموزش دهند تا به این جنب فلسفی» 
هم آکنون کم تر ضرورت دارد. بیش تر مربیان» تمایل بیش تری داشتند که کارهای مقدماتی 
فلسفی خودشان را انجام دهند. 

Gla LS‏ انجام شده در این حوزه بیش از آنچه گاهی گفته می‌شود موجب فهم 
عمومی‌تری گردیده است. علی‌رغم انتقاداتی که بر سنت تحلیلی وارد گردیده» و بخشی از آن‌ها 
نیز موجه است» هم اکنون» دست کم رویة اساسی کار بر روی مفاهیمی مانند تعلیم و تربیت» 
دانش» و تلقین, به گونه‌ای بس گسترده مورد قبول واقع شده است. مخالفت‌هاء نه به صورت رد 
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بر ضرورت توجه به مسائل دیگر مطرح می‌شود. برای مثال» معدود افرادی که متوجه‌ماهیت 
محدود این کار شده‌انده تردید کرده‌اند که کار هرست بر روی آشکال دانش, تمایزاتی را نشان دهد 
که اهمیت ذاتی دارندو باید مشخص گردند. مع ذلك. و بافرض این که پژوهش علمی» از حیث 
نوع منطقاً با پژوهش زیبایی شناختی فرق دارد» هم اکنون می‌توان پرسش‌های دیگری رامطرح 
ساخت. مانند: جایگاه وجود شناختی یك چنین تمایزی چیست؟ یا پیامدهای تصدیق به این نوع 
pls‏ منطقی, اگر وجود داشته باشد» برای طراحی برنامة درسی کدام است؟ 

EE‏ ده ست لی کار رام رزوی ols Viel‏ قرفت آن 
ب‌صورت دقیق. CSS‏ مسلم آن است که آنچه پیترز به عنوان«مخلوط نامتمایز» گفت و گویی 
تربیتی نام نهاده بود به واسطة تحلیل, به گونه‌ای چشمگیر آشکار گردیده» و همواره به افرادی 
نیازمند خواهیم بود که مفاهیم بنیادی را در پژوهش یا نظريةٌ تدریس خویش» تشریح و تصریح 
کنند. 
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مسائل فلسفی در تعلیم Ca‏ 


دیوید پی . Eye‏ 


می‌توان فلسفة تعلیم و تربیت رابه طرق گوناگون فهم کرد. نزد بسیاری از مربیان 
دست‌اندر کار» فلسفاٌ تعلیم و تربیت» يك فلسفة تربیتی است که شخص با تأمل و تفکر بسیار یا 
بدون تأمل و تفکر بسیار می‌پروراند. نیز همان گونه که می توان Ai dà‏ تعلیم و تربیت رابه صورت 
يك موضوع, فعالیت» یارشتۀ تحصیلی اصیل درنظر گرفت. می‌توان آن‌ را به عنوان نگرشی 
براهداف کلی تربیتی و طرق دستیابی به آن‌ها هم تلقی کرد. 

همچنین» می توان فلسفة تعلیم و تربیت را به منزلة یکی از رشته‌های‌فرعی فلسفه نظری 
در نظر آورد. اگر فلسفة تعلیم و تربیت نیز همچون دیگر رشته‌های فرعی و عملا مورد تأکید» از 
قبیل فلسفة حقوق و فلسفه پزشکی» عملاًبرماهیت و کتش تعلیم و تربیت تأکید ورزد. آن گاه از 
مفهوم‌هاء استدلال‌هاء و نظریه‌های رشته‌های اصلی‌فلسفه بهره خواهد برد. در این صورت» 
هرچند فلسفة تعلیم و تربیت به Maal‏ مسائل درونی و مورد SIME‏ خودش برانگیخته می‌شود. اما 
همچون Aaa‏ تلاقی‌ای است که به وسیلة clearer‏ اصلی [فلسفه] از قبیل علم‌الاخلاق» نظرية 
ارزش» معرفت‌شناسی (مشتمل برفلسفةعلم)» و متافيزيك (مشتمل برماهیت ذهن و عمل 


1. Ericson, D. P. (1992) Philosophical Issues in Education. In Marvin C. Alkin (E.d. in Chief). 
Encyclopedia of Educational Research (6th ed.). New York: Macmillan. PP. 1002-1007. 
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انسانی) تغذیه می گردد. 

امافلسفۀ تعلیم و تربیت رابه صورت یك فعالیت‌هم‌می توان درنظر گرفت؛ این نسالیت 
بهوسیلةمتخصصانی انجام می شود که شیفته و در گیر مسائل» مشکلات»و معماهای مورد ابتلای 
جامعه‌برای ارتقای‌نسل‌های آینده‌هستند. هرچندبسیاری از فیلسوفان نظری وابستهبهبخش 
فلسفه در دانشگاه‌هادر مواقعی خودرامواجه‌بامسائل تربیتی‌می‌یابند.وبرخی‌هم صریحآبدین 
مسائل می‌بردازند.امامتخصصان فلسفهة تعلیم و تربیت» بیش تر این قرن‌رادر دانشکده‌ها و مدارس 
عالی علوم تربیتی مستقر بوده‌ند. متخصصان فلسفٌتعليم و تربیت نیز همچون دیگر پژوهشگر ان 
رشته‌های تعلیمو تربیت(ازقبیل جامعه‌شناسان باروان‌شناسان ترییتی)غالب اه همان اندازهبرای 
جامعٌ تربیتی می گویندو می‌نویسند که برای جامع بز رگ تر فیلسوفان. پر سش مربوط به مخاطیان 
مناسب» موجب طرح بحث‌های مهمی در درون خود lider‏ تعلیم و تربیت گردیده‌است. 

به علاوه» کاملا فراتر از برداشت این متخصصان, درباره این که فیلسوف تعلیم و تربیت 
کیست و مخاطب طبیعی‌اش که بای باشد. tol‏ توجه داشت که شمار زیادی از پژوهشگران 
تربیتی در مدیریت آموزشی» تربیت معلم» روش‌های تحقیق, مطالعات بر Lab‏ درسی, و مانند آن 
به نحو فزاینده‌ای به جنبه‌های فلسفی و هنجاری موضوعات خودشان می‌پردازند. این گونه 
توجهات. از پیشرفت‌های مختلف در de iiai‏ فلسفة تعلیم و تربیت»و پژوهش تربیتی نشأت 
گرفته است. شایان ذکر است که بحث‌های فلسفی و تأثیر اندیشه‌هاء دید گاه‌هاء و استدلال‌ها در 
قلمرو تعلیم و تربیت و پژوهش تربیتی» کاملا فراتر از چارچوب فیلسوفان نظری و فیلسوفان 
ITE‏ اساسا EN‏ طرح این گونه بحث‌هاو مناظره‌ها گر دیده‌اند. 

در این نوشتار» صرفاًنمای کلی برخی از جهت گیری‌ها و موضوع‌هایی که از اواسط قرن 
حاضر در فلسفة تخصصی تعلیم و تربیت مطرح گردیده است. ارائه خواهد شد. خود تعلیم و 
تربیت» در همۀ نمودهایش. آن گروه از پرسش‌های فلسفی را که حاکی از عدم امکان اجرای 
عدالت در قلمرو فلسفة تعليم و تربیت در کلیت آن هستند, رد می کند. فیلسوفان تعلیم و تربیت» 
حرف‌های مهمی برای گفتن دربارۂ تعلیم و تربیت داشته‌اند؛ از اهداف آموزش و پرورش, ماهیت 
تدریس و یادگیری» دمو کراسی و تعلیم و تربیت» خلاقیت. عقلائیت؛ تربیت و رشد اخلاقی. 
Alae gon sl‏ برنامةٌ درسی «ینهان», عدالت و برابری‌اجتماعی در تعلیم و تربیت. اقتدار و 
nd aa‏ کثرت گرایی‌فرهنگی» و مانند آن, تافر انتقاداتی از پژوهش تربیتی و خود فلسفه تعلیم 
و تربیت. پژوهش فلسفی» که خود يك روش پژوهشی است» هم به طور مستقیم و هم به طور 
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Spicy ae‏ تأثیر شدیدی برنحوهٌ درك پژوهشگران تربیتی از حرفه‌شان برجای گذارده‌و 
می‌گذارد. 


تا یحجه‌ای کو تاه 

به نظر سولتیس (۱۹۸۱) در ده ۱۹۵۰ يك دگر گونی بنیادین در فلسفة تعلیم و تربیت AR‏ 
گردید. نسل پیشین فیلسوفان تعلیم و تربیت» که در اوایل این قرن از جان دیویی تبعیت می کردند؛ 
متوجه شدند که بیش تر به تبیین و ارائه نظام‌های بزرگ تفکر فلسفی همچون واقع گ «ul‏ 
ذهن گرایی» پایدار گرایی» و عمل گرایی به مربیان پرداخته‌اند. تا اجرای‌فعالانةپژوهش‌های اساسی 
در فلسفة تعلیم و تربیت (که دیوییانجام داد). هر کدام از این نظام‌هاء به عنوان يك فلسفة نظری با 
«تصویری بزرگ»» گزارش‌هایی ضد و نقیض از واقعیت» حقیقت. زیبایی؛ خیر» و ماهیت انسان 
ارائه می‌دادند. فیلسوفان تعلیم و تربیت, با استنتاج نکات تربیتی» بنیادهای عمل تربیتی راف راهم 
می‌آوردند. مربیان نیز باتوجه به جاذبۀ عقلانی ایسم‌های گوناگون‌و حساسیت‌های‌شخصی باید 
ایسم خاصی را برای هدایت و تأیید رویکرد خود به عمل تربیتی برمی گزیدند. 

فلسفة تحلیلی. با موشکافی‌های بی‌وقفهٌ نسل جوآن‌تر فیلسوفان تربیتی» که از 
آموزش‌های بهتری در ارتباط با پیشرفت‌های جدید در فلسفة تعلیم و تربیت برخوردار گردیده 
بودند» رویکرد «نبرد ایسم‌ها» به فلسفة تعلیم و تربیت» رو به زوال نهاد. درحالی که نسل قدیمی تر» 
به حمایت از رویکرد نظام‌های بزرگ به تعلیم و تربیت ادامه می‌داد» نسل جوان‌تر» به تفکر و 
استدلالی عمدتانظری» نادقیقو مبهم‌پی‌برد. باپیشرفت سبك تحلیلی در فلسفه_عنوانی که 
بیش تر بانگرش, ابزارهای روش شناختی» و تمایل به فعالیت فلسفه سر و کار دارد .تا نظریه‌هاو 
عقاید خاص- فلسفۀ تحلیلی تعلیم و تربیت نیز نسبت به‌رویکرد ایسم‌ها از جایگاه مستحکمی 
برخوردار گردید. به استثنای شمار اند کی از پیسروان‌پدیدارشناسی» هستی گرایی» و 
نوما ol SUS‏ فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» از اواسط تا لواخر ده ۱۹۶۰ برصحنة انگلیسی 
امریکایی تسلط یافت. هنگامی که پیشگامان اولي فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت -اسرائیل شفلر» 
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استخدام و آموزش نسل بعدی فیلسوفان تعلیم و تربیت نمودند رویکرد نظام‌های‌بزر گ به فلسفة 
تعلیم و تربیت واقعاًاز میان‌رفت. 
مشخصات. فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت رامی‌توان این گونه توصیف کرد که بالطبع 
سخت خو است تانرم‌خو. فیلسوفان تحلیلی» به خاطر بد گمانی ذاتی و عمیقشان درباره اشتیاق 
قدیمی فلسفی به ایجاد تصاویر بزرگ جهانی از واقعیت و حقیقت تعهدات نظری خاصی دارند که 
آن‌ها را به یکدیگر می‌پیوندد. بسیاری را عقیده براین است که‌پژوهش تجربی» یك منبع اصلی 
معرفت oS‏ جهان است. اینان رامی توان تحت عنوان تجربه گرایان با حروف کوچك ' نام گذاری 
کرد؛ اما بسیاری‌هم هستند که هجوم بر تجربهگرایی با حروف بزرگ " را در اشکال قرن بیستمی 
آن» یعنی» اثبا تگرایی منطقی "و تجربه گرایی منطقی» هدایت کردهاند. که فیلسوفان تحلیلی نیز 
از پیروان همین گروه بوده و هستند (اين نکته مهم است. زیرامبین این مطلب است که چرا 
بسیاری از فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت در چهل سال اخیر از تحقیقات تربیتی تجربی مبتنی‌بر 
اصول تجربه گرایی منطقی ناخشنود بوده‌اند). بسیاری از فیلسوفان تحلیلی؛ به جای پذیرفتن و 
به کار بردن [روش] بازسازی صوری علوم مادی از طریق ابزارهای منطق نمادی جدید 
برای‌نمایش عقلائیت ذاتی آنو افزایش مداوم انباشت دانش» و معرفی‌این بازسازی به منزلاقلبی 
برای کل دانش بشرء تحت تأثیر دیدگاه‌های (هرچند متفاوت) Obl Say pad pak‏ یعنی» 
ویتگنشتاین tk‏ رایل» اوستین» کواین ".و دیویدسون" بوده‌اند. با این حال» به خاطر تغییراتی 
که در مواضع بنیادی تر فلسفی آنان پدید آمده» در فلسفة تحلیلی‌بر وضوح و دقت» و نیز بر کاربرد 
ابزارهای منطقی» زبانی» و مفهومی برای تحلیل مفهوم‌هاء گزاره‌هاء فرض‌ها؛ و قالب‌های‌صوری, 
علمی, و روزمره در جهت حل مسائل و معماهای‌فلسفی ب رآمده از تجربه؛ تأکید مشتر کی به چشم 
می‌خورد. این رویکرد. به هیچ‌رو» مانع برخورد با مسائل فلسفی مهم انسان یا تحمل مسائل تربیتی 
نیست. با این وجود. مستلزم آزمون دقیق» محتاطانه» و گاه غیر مستقیم اندیشه‌هاء گزاره‌هاء و 
استدلال‌هاست. تاپذیرش رویکرد فلسغۀ نظری و ایسم‌ها. 
ظهور فلسفة تحلیلی» با ظهور تصورات جدید درباب نقش فلسفه در گفت وگو پیرامون 
پژوهش انسانی» مقارن گردید. از دیدگاه فلسفة نظری» فلسفه؛ شهبانوی علوم و ضامن مبانی کل 
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دانش بشری در برابر ادعاهای‌شك گرایی افراطی" بود. گو این که اثبات گرایی منطقی و 
تجربه گرایی منطقی از ادعاهای خود در برابر ضامن بنیادی دست نکشیدند. اما موضع فلسفة 
تحلیلی درباره پایگاه فلسفه در پژوهش انسانی بسیار متعادل‌تر بود. اگر فلسفهء به خاطر عدم 
استفاده از روش‌های مشخص مشاهده‌ای و آزمایشی» ES‏ نمی توأنست دعوی‌فرمانروایی علمی 
و جهان‌شناسی eS‏ می‌توانست به عنوان بحث کننده‌ای Lim o‏ دوم b)‏ فرابحث کننده) Eby‏ 
گفت وگوهای درجۀ اول پیرامون امور طبیعی و انسانی؛ به بحث بیردازد. بنابراین» با آن که می توان 
علوم» هنرهاء پژوهش‌های انسانی؛ و مشاغل را به مزل گفت و گوهایی نقادانه درباب قلمروهای 
روط به خودشان دنظر گرفت.فیلسوفنتحلملیمی تانندخودرابحث sl gS‏ بان 
که دربارةٌ این گفت‌وگوهای lol‏ درجه اول» به بحث می‌پردازند. از این جهت, فلسفة تحلیلی» 
فراتحلیل زبان‌هایی (مفهوم‌هاءقالب‌های‌مفهومی. روش‌هاء قاعده‌های استنتاج» و فرض‌ها) است 
که به Ae‏ عاملان درج ۀ اول به کار می‌رود. هرچند فلسفة تحلیلی از فرمانروایی دست کشید» 
لکن dik y‏ باستانی خود را مبنی‌بر فراهم آوردن تفسیرهای نقادانهاز کل فهم؛ پژوهش, و معرفت 
بشری رها نکرد. ۱ 

از آن‌جا که فاسف تعلیم و تربیت» مسلمایکی از بزرگ ترین رشته‌های‌فرعی فلسفه و 
دارای موضوعی با دامنه و ماهیتی مشخص بود. جهت گیری مجدد آن به Lindi‏ تحلیلی شباهت 
بیدا کرد دیگر تمی‌شد فلس لیم و تربیت را چون‌رشته‌ایبنیدین تلقی نمود که تمامی عقل و 
معرفت لازم برای عمل, al‏ سیاست. و پژوهش تربیتی از آن سرچشمه گیرد. درعوض» 
دست‌اندر کارانش» Aio‏ خود را بحثی منقدانه در باب گفت و گوهای تربیتی درجه اول دانستند. با 
وجود آشفتگی, ناشفافی» و ابهام مفهومی کاملاً شایع در زبان تعلیم و تربیت و مطالعة o‏ فیلسوفان 
تحلیلی تعلیم و تربیت» کارهای زیادی برأی‌انجام دادن داشته‌اند (و دارند). 

واکنش در برابر فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت . باوجودهمة منطق و دقتی که فلسفة 
تحلیلی درباره تعلیم و تربیت اعمال می کرد چنین مفهومی از فلسفة تعلیم و تربیت» بسیاری از 
مرییان‌رامتحیر و سردرگم ساخت که آیا این نوع فلسفة تعلیم وتربیت» مناسبت زیادی باعمل 
تربیتی دارد یا خیر . قطع نظر از مسائل مربوط به رویکرد نظام‌های‌بزرگ» مربیان هیچ گونه 
تردیدی Gand sb»‏ آن مبنی‌بر تجویز عمل تربیتی‌نداشتند. رویکرد ایسم‌ها دعوی مناسبت 


1. radical skepticism 
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تربیتی فوری و بسیار زیاد داشت . با آن که مربیان می توانستند فایدة شفافیت مفهومی اندیشه‌هاه 
هدف‌هاء آرمان‌هاء و استدلال‌های تربیتی رادرك کنند تازمانی که بحث‌ها از حیث روش‌هاو 
دستگاه‌های فلسفی مورد استفاده» چندان فنی نبودامامی توانستند دریابند و درمی‌یافتند که 
فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت غالبا در M J‏ تجویزات هنجاری برای‌سیاست و عمل تربیتی, 
LU‏ به خر ج می دهند. 

ol‏ تردید تعجبی ندارد؛ زیر بسیاری از فیلسوفان تحلیلی و فیلسوفان تحلیلی تعلیم و 
تربیت-دست کم در ابتدای این جنیش-مدافع مرزبندی‌های شدید و قاطع بین ادعاهای "T‏ 
ادعاهای تجربی, و ادعاهای هنجاری (مشتمل برادعاهای اخلاقی) بودند. درحالی که فیلسوفان 
می توانند به تحلیل‌های مفهومی اقتدار در تعلیم و تربیت بپر دازند و پژوهشگران تجربی به بررسی 
کاربرد اقتدار در مدارس» تعیین این که چه کسی و تحت چه شرایطی بايد اقتدار رادر تعلیم‌و 
تربیت اعمال کند. خارج از حوزء عمل فیلسوفبه عنوان تحلیل گر مفهومی (و به‌عنوان 
پژوهشگر تجربی)_قرار دارد. در واقع» فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت» USUS‏ انتقادات شدید 
اثبات گرایان و تجربه گرایان منطقی» که بنیاد هر ادعای هنجاری/ ارزشی عقلا قابل توجیه‌را 
به‌طور کامل زیر سوال بردهبودند. آشنایی داشتند. هرچند اثبات گرایی و تجربه گرایی‌منطقی, 
شناخت مفهومی (فقط گزاره‌های صوری منطق و ریاضیات؛ تحلیل‌های منطقی مفاهیم)و 
شناخت تجربی (ادعاهای‌علوم Kael (Galle‏ می شمرد, اما ادعاهای هنجاری/ ارزشی/ 
اخلاقی را به عنوان ادعاهایی بی‌معنایا بیان محض رجحان ذهنی؛ مر دود می‌داند. معدودی از 
فیلسوفان حرفه‌ای تعلیم و تربیت» علی‌رغم استحکام مسلم این انتقاد و برداشتی که از نقش خود 
داشتند. aly‏ احتیاطی حر کت کردند. 

با این Sle‏ فقط شمار اند کی از مسائل مهم مبتلا به تعلیم و ترییت‌رامی‌توان براساس 
زمینه‌های مفهومی b)‏ تجربی) حل و فصل کرد. تعلیم و تربیت» عملی است کاملا اشباع از 
ارزش‌ها. لذا تعجب آور نیست اگر مربیان ac p‏ هدایت عملی» شروع به پرسش از مناسبت 
فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت (و پژوهش تربیتی تجربی) نمودند. 

فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت؛ در اين سبك كلاسيك تحلیل مفهومی» به ویژه در بریتانیای 
کبیر و بلکه در سرتاسر دنیای انگلیسی زبان» مورد انتقاد جامعه‌شناسان نومار کسی تعلیم و تربیت 
نیز قرار گرفت. انتقاد این بود که ارزش‌ها غالبا به طور قاچاقی» در تحلیل‌های مفهومی m‏ 
ارزش آزاد وارد می‌شوند. Ke nh‏ این ادعا مطرح گردید که فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» در 
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زمینهارتقای مبارزه و تلاش برای کسب قدرت و ساطه در تعلیم و تربیت» ذاتاًمحافظه کار است. 
فیلسوفان تربیتی مدافع حقوق زن ؛ سعی aes S‏ تا مردگرایی را در نظریات بنیادی برخی از 
فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت نشان دهندامارتین, ۱۹۸۵). گروه دیگری از اینان که افراطی ترند» 
این موضوع را به کل فلسفة تحلیلی تعمیم می‌دهند. اما تصور این که چگونه می توان این انتقاد را 
چون استدلالی معقول به کل این فلسفه تعمیم داد مشکل است. بی‌ شاه بسیاری از مدافعان 
حقوق زن» سبك برخی از نوشته‌هارا در فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» بسیار سردو بی‌روح» و 
حاکی از نظریة سنتی مرد منطقی» در مقابل فضایل محبت و صمیمیت زن سنتی تلقی می AUS‏ 
به‌نظر می‌رسد که دلیل آوری و دلیل آزمایی؛ قطع نظر از سبك» جنس يا فرهنگ» در کانون 
عقلانیت قرار دارندسیگل, ۱۹۸۸)؛ لذا انچه می توان با ارائه مفهومی زنانه از عقلانیت» در مقابل 
مفهومی مردانه از آن, به دست آورد» گذشته از تیر گی و نسبیگرایی " خود به خود مردودش» 
ناواضح است. 

به هرحال, اين انتفادات از فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت» در سبك کلاسيك تحلیل 
مفهومی آن, بی‌نتیجه نبوده است. فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت در حال تغییر است؛ اما بخش 
اعظم این تغییر از درون خود جنیش تحلیلی سرچشمه گرفته است. این تغییر تا حد زیادی 
ناشی از سقوط اثبات گرایی و تجربه گرایی منطقی بوده است. سقوط اثبات گرایی و 
ERI‏ منطقی» این امکان را برای فلسفة تحلیلی تعلیم و ترییت فراهم آورده است تابا 
وضوح بیشتری دربارة تقش فلسفه در تعلیم و تربیت» پرداختن مجدد و بدون عذرخواهی به 
بحث‌های‌هنجاری و DIE!‏ در تعلیم و تربیت» و كمك کردن به بسیاری از پژوهشگران تربیتی 
تجربی در زیر سؤال بردن بخش معتنابهی از تحقیقات تربیتی مبتنی بر مبانی تجریه گرایی 
منطقی» بیندیشد. از این جهت. فلسفة تحلیلی تعلیم و تربیت وارد نسل دوم شده است . 

اما سقوط تجریه گرایی منطقی» موجب پیدایی شکل‌های نامتعارف تر فلسفة تعلیم و 
تربیت گردیده است: فلسفً پسا تحلیلی تعلیم و تربیت "و انواع مختلف پسانوگرایی" . این‌ها در 
استتتاجات خود تا حدی‌افراطی ترند. با ظهور دیدگاه‌های نسبتا مخالف با حاکمیت پیشین 


پژوهش تربیتی کمی» در پژوهش تربیتی نیز جنبش‌های موازی پدید آمده است. فهم برخی از 


1. feminist philosophers of education _ 2 relativism 
3. postanalytic philosophy of education 4. postmodernism 
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مشکلات آثبات گر ابی / تجربه گر ابی منطقی 

همان گونه که گفته شد. تجربه گرایی منطقی؛ جانشین عقلانی امامعتدل اثبات گرایی 
منطقی» اساسا علاقه‌مند به نشان دادن این موضوع بود که چگونه علم.به ویژه علوم مادی «موفق» - 
کار منطقی پیشرونده و فزاینده‌ای‌است که دانشی اطمینان بخش دربارهُ جهان به دست می‌دهد . 
تجربه‌گرایی منطقی, از این جهت که گزاره‌های نظری مولکولی علم (گزاره‌های ae‏ 
نظریه‌هاء قوانین؛ و مانند آن)رابه نوعی, قابل تحلیل و تقلیل به گزاره‌های اولیۀ تشکیل دهند 
آن‌هاء یا به ادعاهای مشاهده‌ای اولیه می دانست» يك معرفت شناسی بنیادین راعرضه می کرد. 
پس» می توان آدعاهای مشاهده‌ای اولیه ربا واقعیت‌های اتمی‌جهان مقایسه و لذا آن‌هارانفی یا 
اثبات کرد. از این جهت عقلائیت علم نیز قابل توجیه می گردید. زیر فرایند اثبات» به هیچ وجه په 
عقلانیت فرد فرد دانشمندان بستگی نداشت. . به علاوه. دانش به دست آمده مطمئن و عینی بود؛ 
زیرا گزاره‌های مشاهده‌ای وله در فرایند تحلیل و تقلیل» از هر سوگیری نظری بالقوه‌ای 
gee‏ داشت 

از oci‏ در این طرح. گزاره‌های معنادار ! به دو قسم تقسیم می‌شد: تحلیلی و تر کیبی. 
صدق و OLS‏ گزاره‌های تحلیلی (مانند ادعاهای ریاضی) را می توان از راه شکل منطقی آن‌ها 
(«همة الف‌ها الف هستند»)ز یا از راه تعریف اصطلاحات تشکیل دهند؛ آن‌ها («همةمجردهاء 
مردان ازدواج نکرده‌اند») معین نمود. برای تعیین صدق آن‌ها؛ هیچ مشاهده‌ای b)‏ تجربه‌ای) لازم 
نیست؛ آن‌ها حقایقی پیشینی" اند . اما به این دلیل که صدقو کذب این گونه گزاره‌ها صر فاًاز راه 
شکل آن‌ها (یا تعریف‌هایی که قابل تقلیل به الفاظ مترادف است) به دست می adl‏ حقایق پیشینی 
تحلیلی نمی توانند دانشی را Ja oo‏ 5 جهان به دست دهند. Gre Ll‏ و کذب گزاره‌های تر کیبی را 
نمی‌توان از طریق شکل آن‌هاو یا از طریق تعریف‌های جایگزین («همۀ مجردها خوشبخت‌اند») 
معین کرد. صدق و کذب آن‌ها فقط با مراجعه به تجربه و از طریق مشاهده به دست می آید؛ این 
گزاره‌هاء صدق یا کذبی پسینی" دارند. برخلاف نظر کانت (و Jie‏ گرایان» این مقولات از ظر 


1. meaningful statements 2. a priori 
3. a posteriori 
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تجربه گرایی؛ فراگیر tt‏ هیچ گزاره‌ای‌نیست که صرفاً به واسطة Jie‏ (پیشینی )» حالت اخباری ' 
(تر کیبی) و قابلیت صدق و کذب‌پیدا AS‏ : 

اما اين مقولات فراگیر معماگونه بودند. اول از نظر فیلسوفان تحلیلی جوینده دانش 
مفهومی» نتایج تحلیل‌های مفهومی» همانند دانش تحلیلی پیشینی» غی راخباری تلقی نمی شوند. 
به همین دلیل» برخی از فیلسوفان تحلیلی و فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت به طور جدی از 
تفسیرهای و کانتی تحلیل گر مفهومی» که جایی را در فلسفه به دانش تر کیبی پیشینی اختصاص 
می‌داد» استقبال کردند. 

dub‏ تحلیل تجربه گرایانڈ منطقی از گزاره‌های معنادار» عقلانیت گفتار و استدلال هنجاری 
را بامشکل مواجه می‌ساخت؛ اگر» در واقع» موجب نامشخص شدن این عقلائیت نمی گردید. 
اظهاراتی مانند «تنبیه بدنی کودکان» نادرست است» به وضوح غیر تحلیلی اند» امافهم اين موضوع 
که چگونه«نادرستی» به يك خاصیت طبیعی اشاره‌می کند و لذا از طریق روش‌های پسینی قابل 
اثبات است. کار مشکلی است. در me‏ بسیاری از اثبات گرایان و تجربه گرایان ژرف اندیش» فقط 
اعلام کرده‌اند که چنین گفته‌ای از حیث شناختی بی معنا است. دیگران؛ این زبان را صرفاً بیانگر 
ترجیح شخصی و به گونه‌ای دانسته‌اند که در eil y‏ نشان دهنده‌هیچ تضادی بین دید گاه‌های مخالف 
نیست. این نوع نسب یگرایی مفهومی؛ علی رغم تفاوتی که از حیث مفهوم با پو چانگاری‌اخلاقی" 
در امور انسانی دارد» دارای قرابت‌هایی نیز با آن‌هست. از این گذشته» به نظر می‌رسد که این 
ESSE Do‏ واک های استدلال بدیهی, که غاب در بحث‌های هنجاری واقعی به کار 
می‌رود همخوانی ندارد. 

یکی از رویدادهای برجسته‌ای که موجب سقوط تجربه گرایی منطقی گردید» Mam‏ 
منطق‌دان و فیلسوف pele‏ دبلیو . وی. . کواین(۱۹۵۳ به «دو اصل جزمی تجربه گرایی» بود: 
تمایز ترکیبی / تحلیل ی "و تمایز پیشینی/ پسینی" . کواین. که فیلسوفی تحلیلی و متأثر از 
بدگمانی پراگماتیسم دیویی نسبت به دوگانگی‌های انعطاف ناپذیر بود؛ نشان داد که با توجه به 
فرض‌های این دو گانگی‌هاء نمی توان هیچ تمایزی را با قطعیت ترسیم کرد. در تتیجه» دانش 
مفهومی و دانش تجربی» پیوستاری را به وجود می آورند که می‌توان ادعاهارادر آن به صورت 


1. informative . A 2. ethical nihilism 
3. the synthetic/analytic distinction 4. a priori/a posteriori distinction 
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کم‌وبیش مفهومی و کم و بیش تجربی و» در عین حال در بر Bai Jo‏ جنبه‌هایی از هر دو تلقی کرد 
(کواین به نفع يك معرفت‌شناسی طبیعی -معرفت شناسی به عنوان شاخه‌ای از علوم تجربی - 
استدلال کرده است. اما با توجه به این تتایج» به سهولت می توان برای یك علم تجربی عقلانی نیز 
استدلال کرد). بدین ترتیب» دیگر بین فلسفه و مطالعات تجربی» مرز روشنی وجود ندارد. 

به علاوه, بنیادگرایی تجربه گرایی منطقی»راه‌رابرای تحلیل‌های خطاپذیر از فلسفة 
تجربه گرایانة ف رامنطقی علم باز کرده است. هانسون ( (۱۹۵۸) کوهن ۲ (۱۹۶۲) لاودن ۲ SY‏ 
ou,‏ (۱۹۳۷)و دیگران, تحت تأثیر بینش‌های دوهم» دیوبی؛ ویتگنشتاین متأخر, و دیگران, 
نشان داده‌اند که ایدۀ مشاهد؛ آزاد از نظریه, که مستلزم دانشی‌مطمئن, افزایش یابنده: و عینی» بر 
مینای تجربه گرایی منطقی است» افسانه‌ای بیش نیست. نظریه (تاحدی) تعیین BAS‏ چیزی‌است 
که شخص می‌بیند؛ هیچ واقعیتی وجود ندارد که در برابر نظریه, بی‌طرف باشد. بسیاری از اینان 
استدلال می کنند که این دیدگاه ید بهمعنای نامعقول, غیر پیشرونده, وذهنی بودن علم و تغییر 
مفهوم نیست. ll‏ در عین Sle‏ به نفع تبیین‌های جدید و غیرتجربه گرایانه از عقلائیت» 
پیشروندگی» و عینیت علم استدلال می کنند. به نظر بسیاری از فیلسوفان«جدید» علم» عقلانیت 
علم» بیش تر در اندیشه‌های دیویی در باب عمل هوشمندانه و حل مسأله تجسم می‌یابد. تادر 
روش‌های معتبر منطق اثبات استقرایی تجربه گرایی منطقی» یادر منطق قیاسی ابطال E‏ 
پوپر(1۹۶۸). 


فلسفة تعلیم و تربیت به PLAS‏ سو می رود؟ 

رد این دو نوع جزم‌اندیشی, شکست معرفت‌شناسی بنیادگرایانه و ظهور دیدگاه‌های 
جدید در باب عقلانیت و عینیت در پژوهش انسانی» همگی» موجب احیاو تجدید علافه به فلسفة 
امور عملی» و تبیین‌های هنجاری و اخلاقی اساسی از عمل انسانی گردید. تا حدودی» تحت 
هدایت کارهای ابتکاری راولز Y‏ (۱۹۵۸, ۱۹۷۱ در ارتباط با نظریة عدالت. و پاسخ‌های مستدلی که 
از سوی آزادیخواهان» طرفداران آز ادی اراده» سوسیالیست‌ها, اعضای انجمن‌های کمونیستی» 


1. Hanson 2. Kuhn 
3. Laudan 4. Brown 
5. Duhem 6. falsificationism 


7. Rawls 
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نوارسطوئیان, و مدافعان حقوق زن به این نظریه داده شد» گفت و گویی جدی و پرحرارت در درون 
فلسفه آغاز گر دیده است که دام‌های دو بعدی نسبی گرایی و ذهنیت را بد جلوه‌می‌دهد. فیلسوفان 
تحلیلی تعلیم و تربیت» در این گفت و گوی جدید. نقش نیرومندی راایفامی کنند. در تعلیم و 
تربیت» سوّالاتی مانند این که کودکان چه باید بشوند» و برای چه جامعه‌ای آماده گردند» برای 
نگرانی bb»‏ چگونگی‌اذهان, اجسام» و oll co‏ و نیز کیفیت تمدن» اهمیتی بنیادین دارد 
(فنستر ماچر. ۱۹۹۰؛ گرین» ۱۹۸۴؛ گاتمن, ۱۹۸۷؛پرات» ۱۹۷۹؛ شفلر» ۱٩۱۹؛‏ استريك» ۱۹۸۲؛وایت (NAAN‏ 
فیلسوفان تعلیم و تربیت» اهتمام بیشتری به هدایت معقول عمل تربیتی نشان می‌دهند . 

فلسفهٌ‌پژوهش تربیتی می‌رود تا به قلمروی از بحث‌های زنده‌مبدل گردد که پژوهشگران 
تربیتی باید بخوبی آن‌را مورد توجه قرار دهند. با سقوط معرفت‌شناسی بنیادگرایانه» و باوجود 
حجم زیادی از پژوهش‌های تربینی "t‏ که بر پایهبنیادگرایی و روش‌های معتبر مبتنی‌بر 
راهبردهای استقرایی اثبات فرضیه و نظریه تنظیم شده‌اند» این سژال معلرح می‌شود که پژوهش 
تربیتی به کدام سو می‌رود؟ برخی از فیلسوفان تحلیلی تعلیم‌و تربیت» به نفع استمرار الگوهاو 
روش‌های‌علوم طبیعی در پژوهش تربیتی استدلال می کنند؛ گرچه در حال حاضر آن را براساس 
Ul‏ گرایی قیاسی پوپر قرار می دهند (فیلییس, ۷ دیگر تحلیل گران نسل دوم استدلال 
می کنند که علوم اجتماعیو پژوهش‌های تربیتی؛ اشباع از مفاهیم ارزشی و مقررات فرهنگی 
بشرساخته (و لذاقابل تغییر به وسیلة بشر) هستند. اینان به نفع يك الگوی phe‏ تجربی» تفسیری» 
اما غیر طبیعی استدلال می کنند (اریکسون, ۱۹۸۶؛ اریکسون و ایلت» ۰)۱۹۸۲ در تتیجه» دیگر 
تحلیل گران نسل دوم با LSE‏ بر جنبه‌های قصدمندانۀ عمل انسانی» که ممکن است مانع کاربرد 
الگوی علوم طبیعی شود؛ به نفع الگوهای تخصصی پژوهش تجربی uo‏ تدریس و یادگیری 
استدلال می کنند؛ الگوهایی که از حیث ماهوی» چیزی جز تجربه گرایی منطقی‌نیست (فنستر 
asked VAT caja NAAF el‏ گاریزون, ۱۹۸۹؛ پتری. (VAAN‏ 

خود پژو هشگران تجربی» باواکنش در برابر سلطةٌمحسوس پژوهش تربیتی کمی 
d a, La‏ منطقی» به سقوط تجربه گرایی منطقی پاسخ داده‌اند. برخی» با همسنگ پنداشتن 
نادرست مطالعات کم و مطالعات تجربه گرایانه» بحثی نامفهوم در درون mer‏ پژوهش تربیتی؛ 
پیرامون مزایای نسبی روش‌های پژوهشی کیفی بر روش‌های پژوهش کمی به راء می‌اندازند. اما 
باید توجه داشت که در مطالعات u$‏ هیچ چیزی وجود ندارد که ذاتا جنبه تجربه گر d‏ منطقی 
داشته باشد . پدیده‌های تربیتی» کیفیت‌هایی را به نمایش می گذارند که می‌توان آن‌هارابه‌صورت 
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کمی‌نشان داد. لذا این گونه ابعاد پدیده‌های تربیتی باید راهبردهای‌پژژوهشی خاصی را تحمیل 
کنند, نه برتری ادعایی یك نوع پژوهش بر نوع دیگر را. با این حال» BSS‏ مهم این است که بسیاری 
از فنون کمی برای تحقق اهداف تجربه گ رایانه به a pe‏ آمده‌اند. آن‌ها راباید در پرتو تفکرات 

اما سقوط بنیادگرایی» نه فقط به پدید آمدن امکانات o Yi‏ که به جهت گیری‌های جدید و 

جهت گیری‌ها در فلسفهٌ پسا تحلیلی و تحت تأثیر نظریة نقادی» کارهای پائولو فرر »و تحلیل‌های 
قدرت و سلطه ظاهر گردید. با تلقی آزادسازی E‏ یکبارچگی‌بشریت به عنوان محور تعهدات 
ولیه-و در حقیقت به‌عنوان نقاط شروع پژوهش- بسیاری از فیلسوفان مابعد تحلیلی تعلیم و 
تربیت» عمدتً مايل به تحلیل منابع ایدئولوژياك ساطه در جامعه هستند VAM Gl‏ جیارلی. 
۱ گرین:۱۹۸۸). بسیاری از فیلسوفان تربیتی مدافع حقوق زن راهم می‌توان در این طبقه 

گنجاند (مارتین» ۱۹۸۱-۱۹۸۵؛ نودینگز, ۱۹۸۴). بسیاری از اینان صریحا مفهوم کلاسيك فلسفة 
تحلیلی تعلیم و تربیت را به عنوان یك مفهوم مناسب رد می کنند» اما بسیاری هم با نسل دوم فلسفة 
تحلیلی تعلیم و تربیت اشتراك نظر دارند. با این Se‏ بسیاری از اینان دربارۂ پژوهش تربیتی کمُی» 
به شدت تردید می‌ورزند» و برخی نیز آن را موجب رشد ایدئولوژی کنترل و سلطه در جامعه تلقی 
آخرین گروه‌از فنیلسوفان تعلیم و تربیت و نظریه‌پردازان ترییتی» که تحت عنوان 

glug‏ گرایان طبقه‌بندی می‌شوند. قوب در بزابر تمایلات بنیادگرایانه واکنش نشان داده» آن‌را با 
Sle‏ مخقلقی از شد ت و rue‏ رد می ONS‏ بر خی از پیروان معتقل‌تر US‏ فلسقی بسا و گرا 
اند کی با فیلسوفان فراتحلیلی تعلیم و تربیت تفاوت پیدامی کنند (شری‌هولمز, (AAA‏ اما دیگران» 

پیرو برخی از گرایش‌های فکری و متداول در قار اروپاهستند که به وسیله لیوتار آ» دریدا »و 
فوکو' در ارتباط با پسانوگرایی و eh pele‏ (و همچنین اندیشه‌های پساپسا تحلیلی 

فرافیلسوف ریچارد رور تی) مطرح گردیده و در ذهن‌گرایی "و نسبی گرایی تجسم می‌یابد (سیگلء 
AY‏ ۱). آن‌ها از این واقعیت که مشاهده» مملو از نظریه است-و بنیادگرایی نادرست است-اين 


1. Paulo Freire 2. Lyotard 
3. Derrida 4. Foucault 
5. deconstructionism 6. subjectivism 
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ingi‏ غیرعادی را استنتاج می کنند که ذهن گرایی درست است و دانش» از حیث زمان» مکان و 
فرهنگ, نسبی است. اما این گونه ادعاهاء اگر جدی گرفته شوند. خود به خود مردودند» و چنین ' 
دیدگاهی» در نهایت» به گونه‌ای طن زآمیز به پو چ‌انگاری کامل در رابطه‌با توجیه عقلانی‌زبان 
pb esl Ee es‏ ای ا ان جوت ossa odas‏ امن lal Soles‏ 
یعنی تجربه گرایی؛ سهیم می گردد. 
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فصل سی ام 


پدیدارشناسی ووجودگرایی" 


آر . اسمال 


این مدخل, فراهم TI‏ بررسی کوتاهی در بارٌ پدیدار شناسی و وجودگرایی» و بحثی 
است در 1544 bls‏ آن‌ها با تفکر تربیتی . هر چندژان پل سارتر» نزدعموم شناخته شده‌تر است» 
Sule gs lll‏ در این بحث» نقش محوری دارد. 


|- بدیدار شناسی 

SI‏ چه پدیدار شناسی و وجودگرایی؛ بیش تر اوقات به یکدیگر پیوسته‌انده با این حال» 
گرایش‌های متمایزی‌اند. پدیدار شناسی» يك روش شناسی فلسفی است که از کار ادموند هوسرل 
pa (NADA ATA)‏ چشمه گرفته است. 

فرانس برنتانو (۱۸۳۸-۱۹۱۷)مفهوم مدرسی «قصد مندی» ‏ رابه عنوان‌ویژگی تعیین کنندهٌ 
پدیده‌های روانی Leal‏ کرد (برنتانو. .)۱٩۷۳‏ بر مبنای این دید گاه» اعمال روانی» همواره‌به سوی 


موضوع هدایت می‌شوند. هر چند این موضوع. به ضرورت» وجود نداشته باشد. برتتانو در 


1. Small, R. (1994). Phenomenology and Existentialism. in Torsten Husen, T. Neville 
Postlethwaite (Ed. in Chief), The International Encylopedia of Education. London: BPC 
Wheatons Ltd, PP. 4429-4433. 

2. esse intentionale 
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طبقه‌بندی بازنمایی» قضاوت» و احساس, به‌عنوان شیوه‌های‌مختلف قصدمندی, متوجه شد که 
برای نخستین بارء روان‌شناسی به واقع علمی را امکان‌پذیر نموده است. 

هوسرل» مفهوم قصدمندی برنتانو را در برنامة فلسفی وسیع‌تری به کار گرفت» که همان 
تجربه‌گرایی بنیادی توصیف شد در این شعارش بود: «برای خود اشیا !»۲ او «پدیدارشناسی» را 
به علم معانی آرمانی» که بر شهود مستقیم به دست آمده از راه«تقلیل‌های» پی‌درپی تجربۀمعین 
استوار است. اطلاق کرد. با کنار گذاشتن (یا«طبقه‌بندی»)واقعیت موضوع‌های تجربه» محقق 
می تواند پدیده‌های روانی را به طور ناب جداسازی کند. «تقلیل استعلایی» دیگری, که‌واقعیت 
خود اعمال روانی‌را طبقه‌بندی‌می AS‏ آشکار نمود که دنیاو معناهایش در ذهنیت استعلایی 
ساخته می‌شوند. بنابر این» پدیدارشناسی استعلایی می‌تواند مبنای هم علوم دیگر را مطابق با 
ارمان سنتی فلسفه ف راهم نماید. 

هوسرل در بيانية ۱٩۱۱‏ اش»«فلسفه به عنوان علم سخت»» دوباره این بر نامه منظم را 
مطرح و «عسمق»رابه نفع وضوح علمی کنار Leal galg‏ کرد که فقط پدیدارشناسی می تواند 
چالش‌های نسبیگرایی و طبیعت گرایی را پاسخ دهد (موسرل, ۱۹۸۱). وی در آثاری چون 
اندیشه‌هایی به سوی پدیدا رشناسی محض (۱۹۸۲)و تأملات دکارتی 4۱۹۶۰۱ و بسیاری از آثار 
منتشر نشدءٌ دیگر» به بسط و کاربرد دیدگاه‌فایش ادامه داد. سخنرانی او در وینا در سال ۱۹۳۵ 
باعنوان «فلسفه و بحران انسانیت اروپایی». بیانگر موضوع‌های آخرین اثر مهمش؛ بحران علوم 
آروبایی و پدیدا رشناس ی استعلایی (هوسرل, ۱۹۷۰) بود. هوسرل برای نشان دادن موقعیت تاریخی 
فرهنگ اروپایی» teh lr‏ فرض شده و مسلم انگاشتة«دنیای زندگی» رامطرح ساخت که در 
درون ol‏ هم فلسفه و هم علم به صورت فعالیت‌های بشری ظاهر می‌شوند. به نظر وی» بحران 
عقلانیت جدید. معلول بیگانگی آن از این مبنا است. علوم انتزاعی و مجموعه‌ای از اندیشه‌های 
صوری و بی‌ربط به زندگی انسانی و معنای آن شده‌اند. ضمن این که فلسفه به واسطةٌ«عینیت 
گرایی طبیعت انگارانه» به سوی اتخاذ جایگاهی جهانی» بدون توجه به ریشه‌هایش در ذهنیت» 
منحرف شده است. هوسرل, نتیجه می گیرد که تنها پدیدارشناسی استعلایی است که می‌تواند 
فلسفه» و فرهنگ اروپایی وابست به آن, را به مسیر حقیقی‌شان باز گر داند (هوسرل, (AV‏ 

در اثر کارهای آلفرد شاتز» پدیدارشناسی, نفوذ گسترده‌ای در فلسفه و رشته‌های مر تبط 


1. Zo den Sachen selbst! 


فصل سی ام : پدیدارشناسی و وجودگرایی ۳۹۹ 


از قبیل روان‌شناسی و جامعه‌شناسی, داشقه ایست. با لین Sle‏ اصطلاح «پدیدار شناسی»» بیش تر 
اوقات با بی‌دقتی به کار می‌رود: ادعای ایوان eel‏ مبنی بر ارائ «پدیدارشناسی مدرسه» در feola‏ 
مدرسه زدای او یکی از این نمونه‌ها است. گروهی از فیلسوفان امریکایی» که در میان آن‌ها 
ماکسین گرین, لیروی تروتنر و دونالد وندنب رگ صاحب‌نا‌اند» پدیدارشناسی را برای مطالعة 
مسائل تربیتی به کار برده‌اند. در این جاء قرائت وجودی از پدیدارشناسی» مهم ترین عامل اثر گذار 
E‏ عا د ا و ال ری ی بت ارک 
(۱۹۷۱) کتاب راهنمای سودمندی را در ارتباط با دیدگه‌های آن‌ها فراهم آورده است. 


۲- وجود گرایی 

«وجودگرایی» واژه‌ای گمراه کننده خواهد بود اگر مکتبی یکدست یا مجموعه‌ای 
آشکارا قابل تعریف از عقاید مشترك اعضایش رابه نظر آورد. این که چه کسی وجودگرا به شمار 
آید» وابسته به این است که چه کسی پدید BA yg]‏ این فهرست باشد. به یقین, لازم خواهد بود که 
چهره‌های ادبی» همچون داستایوسکی و کافکاء و فلاسفه به حساب آورده شوند؛ نیچه هم اگر فقط 
از این لحاظ که نمی توان به آسانی در هیچ طبقهٌ دیگری قرارش ob‏ بیش تر اوقات در این فهرست 
گنجانده می‌شود. برخی فیلسوفان» آشکارا در سنت وجودی» محوریت دارند: در قرن نوزدهم؛ 
سورخ کی بر ککارد (۱۸۱۳۱۸۵۵)؛ و در قرن بیستم» کارل یاسپرس RT ANTEA)‏ هایدگر 
SAM AVE)‏ ژان پل سارتر (۱۹۰۵-۱۹۸۰. 

میان این متفکران, اختلافات آشکاری وجود دارد: برای مثال» کی‌یر کگاردو یاسپرس» 
مسیحی بودند؛ اما سارتر» ملحدی ستیزه‌جو بود. در سیاست» سارتر» عضو فعال جناح چپ بود. 
در حالی که قضاوت نادرست و مصیبت‌بار هایدگر در متحد کردن خودش با رژیم نازی هنوز هم 
موضوع بحث‌های داغ است. با این Jum‏ دل مشغولی‌های مشتر کی هم وجود دارد. فردیت» 
ذهنیت» و آزادی» موضوع‌هایی کلیدی در تفکر وجودی‌اند. این است دلیل مخالفت آشکار 
وجودگرایان باهر گونه طبیعت گرایی» که تفاوت آدمیان و دیگر چیزهارا کم یا حذف می AS‏ 

هرچند پیشینیانی چون بلیز پاسکال با جی. جی همن رامی‌توان پیدا کرد اما پیشگام 
وجودگرایی نوین» کی‌یر کگارد است. می‌شود تفکر او راشورشی عليه سلطة فلسفه از راه 
عقل گرایی نظامدار هگل تلقی کرد. مار کس ایده گرایی مطلق رابه لحاظ اسرار آمیز جلوه دادن 
واقعیت مادی‌زندگی اجتماعی رد کرد؛ در حالی که کی‌یر کگارد بر این عقیده بود که ایده گرایی 
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ملق فردیت تقلیلتپذیر موضوع تفکر را از تظر دور می دارد. این NERO‏ 
محدود؛ ناقص»و زمانمند رابه شمار نمی آورد. کی‌یر کگارد» منکر حقیقت مطلق و ابدی نیست: 
برعکس, lads‏ همین کشمکش میان این حقیقت و وجود محدود انسانها است که منم مه 
انسانی را به وجود می آورد. آو می‌نویسد: «به طور کلی» برای فرد دارای و جود. دو راهباز است: 
می‌تواند حداکشر سعی‌خودرابه کار اندازد تافراموش AS‏ که فردی است دارای وجود و 
در نتیجه» چهره‌ای مضحك شود. چرا که وجود از این ویژگی برجسته بر خوردار است که فرد 
وجوددار را بخواهد یا نخواهد وادار به وجود داشتن می کند..میتواند تمام انرژی اش راروی این 
وأقعیت متمر 5S‏ سازد که فردی است دارای وجود» (کییرکگارد ۱۹۴۱ ol Aue‏ کار یعنی 
«ذهنی» شدن» خودرابر گزیدن» و به چیزی که باید به صورت عدم قطعیت عینی باقی بماند متعهد 
ساختن» و در نتیجه» حقیقت رابه‌صورت تملکی پرشور و حرارت درك کردن. 

آثار فلسفی کی‌یر IES‏ تفاوت قابل ملاحظه‌ای بارساله‌های متداول دارد. استفاده 
مستمر او از طنزو مزاح. ابزارهای هیجان آور و طنین‌بسیار شخصی‌اش, همگی از روی عمد 
تخاب شدند تا گفتمانی مناسب با آنچه می خواهد منتقل کند خلق نمایند. به تعبیر کی‌یر کگارد. 
وأقعیت وجودی, انتقال ناپذیر است (کی‌بر کگارد. ۱٩۴۱‏ ص ۳۲۰). این جافقط به يك روش ار تباطی 
اشاره می کند: نوع مستقیم متناسب با تفکر عینی؛ ما نامتناسب با حقیقت درون بودگی و تملك. ب 
همین دلیل است که کی‌بر JES‏ 2 روش ار تباط غیرمستفیم رابه جای روش قبلی پيشنهاد می کنر 
و چنین توضیح می دهد: «ارتباط به شکل امکان. گیرنده راوادار به روباروبی با مسأل موجود بودن 
در آن می کند» (کی‌یر کگارد. ۱ ص ۳۲۰). این با گیرنده است که تشخیص دهد چنین ارتباطی به 
امکان و جود خودش اشاره‌می کند. 

l‏ نفوذ [فلسفة] وجودی در تفکر دینی» با اندیشمندان بهودی, مارتین بوبر و فرانس 
روزنزويك و پروتستان» پل gh‏ به اوج خودرسید. فیلسوف قرن بیستم که بیش ترین قرابت را 
با کی‌یر کگارد درد کارل یاسپرس است که تحقیقات حسساس وی دربارةآنچه خودتن 
«موفعیت‌های مرزی» وجود انسان-م رگ رنج» مبارزه» و گناه (ual ga‏ ارزش ویژه دارد 
(یاسپرس,۱ ۱۹۷ ۱۹۶۹). «شرح» وی از وجود انسان, حاوی هیچ تلاشی برای حذف ابهام یا ails‏ 
نیست. تعجبی ندارد که یاسپرس, پدیدار شتاسی وجودی هاید گر رابه عنوان کوششی نادرست 
رد کرد. آونوشت:«تفکر هایدگر, به عنوان يك نظریه, به صورت عینی ارائه می‌شود؛ و در نتیجه. 
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بولتمن؛ NADA‏ ص ۸). 


۳- پدیدار شناسی وجودی 

تلاقی بدیدارشناسی با وجودگرایی با AS‏ بودن و زمان مارتین هایدگر» که نخستین بار در 
سال ۱۹۲۷ چاپ شد. آغازگردید. هدف مورد نظر از این کتاب» گشودن چیزی بود که‌هایدگر ol‏ 
را«برسش بودن» نام نهاد Sau)‏ ۱۹۶۲). « تفاوت وجود شناختی» بودن و بودها (موجودات) در 
این جامهم است. از آن جا که بیش تر تفکر به سوی‌بودها هدایت می شود هاید گر با تفسیر U)‏ 
«هرمنوتیك») گونه‌ای خاص از بودن که مال خود ما است شروع می LAS‏ 

هایدگر, گونۀ انسانی بودن‌رادازین می‌نامد. این وا آلمانی» که به طور معمول 
بی تر جمه وانهاده می‌شود. «آن‌جا بودن» معنا می‌دهد. در ob p=‏ تحلیلی که جزئیات پربارش را 
در این جا فقط با اشاره‌می‌توان بیان کرد» وی این واژه را به مفهوم «بودن در جهان» می گسترد. 
مردم همواره در جهان‌اند» نه به معنای بودن در يك جای ساده؛ بلکه به معنای‌زیستن در آن‌جاء 
اقامت در AS‏ اشیاو دیگر مردم» و مراقبت از آن‌ها. روش Saule‏ پدیدارشناختی است؛ اما 
منظور وی از «پدیدارها» موضوع‌های معمولی تجربه نیستند؛ بلکه زمینه‌ای است پنهان که 
معمولامغفول واقع می‌شود یا فقط در حالات استثنایی» از قبیل لذت یا اضطراب» درك میگردد. 
هایدگر در جریان کشف ساختارهای پنهان زندگی روزمره نشان می دهد که چگونه دازین در 
دنیای عمومی بی‌نام. حل می‌شود. این» همان nbn BF‏ اصیل» بودن است که در عين حال» نشان 
tains‏ يك جانشین نیز هست. زمانمندی وجود انسانی» زمانمندی‌دنیای اشیا نیست که با 
ساعت‌ها اندازه گیری می‌شود؛ دازین همیشه جلو خودش به سوی آینده در حر کت است» و 
امکانات گذشته‌اش را بازیابی می کند. از همه SVG‏ این که زمانمندی‌اش با زمان عینی در بودن 
محدود فرق دارد. از يك سو؛ فرد به دنیا افکنده و به محل خودش سپرده می‌شود؛ از سوی دیگر» 
با چشم انداز نامشخص و در عین She‏ اجتناب ناپذیر مرگ خودش مواجه می گردد. اصالت "» 
یعنی تحویل گرفتن وجود خاص خود به عنوان دارایی منحصر به فرد؛ به صورت تملك قاطعانة 
امکانات گذشته و حال. 


1. Dasein 2. Eigentlichkeit 
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بودن و هیچ بودن ژان‌پل سار تر که نخستین‌بار در سال ۱۹۴۳ منتشر شد موضوع‌هایی 
رااز هگل» هوسرل, وهایدگر گرفت؛ مهم ترین al.‏ مورد علاقه آن, دل مشغولی خود سارتر به 
آزادی ومو لیت بود. استعداد ادبی سارتر در بررسی درخشان مسألة عدم اصالت» که او دوباره 
al‏ «بدایمانی» نام گذاری می S‏ دیده می‌شود. وی در عبارتیمعروف؛ پیشخدمت رستورانی 
راوصف می AS‏ که کمی زیادی در انجام وظایفش دقیق و کوشا است؛ سارتر روشن می BS‏ که 
این شخص «پیشخدمت بودن در کافه راوانمود می US‏ (سارتر, ۱۹۵۷ ص .)۵٩‏ روی هم رفته. 
پیشخدمت بودنش همیشه زیر سوّال است و هر گز واقعیتی استوار نیست. پس چرا طوری عمل 
می کند که گویی پیشخدمت است؟ شاید علتش فشار اجتماعی باشد: جامعه نیاز دارد که دوباره 
مطمئن شود پیشخدمت» «فقط» پیشخدمت است. اما دلیل عمیق‌تری هم وجود دارد: تحقق 
آزادی خود شخص, اضطراب آور و ناراحت کننده است. چون وجود فرد بر ماهیتش مقدم 
است» پیوسته خودش Jo‏ نو می‌سازد» ضمن این که هیچ قدرت برتری هم وجود ندارد که به 
اتتخاب هایش اعتبار ببخشد. اضطراب این آزادی دقیقاً شرط انسانی است: سارتر اصرار 
می‌ورزد که فرد» بدون آسودگی‌های ناشی از خود فریبی» با مسئولیت مطلق خود مواجه 
می‌شود. 

موفقیت مردمی مکتب فرانسوی سارتر, آلبرت کامو» و سیمون دو بوووئه» که‌همگی 
شخصیت‌هایی ادبی و فیلسوف به‌شمار ua‏ آینده موجب گردید که «وجودگرایی» به‌ صورت 
واژه‌ای عمومی در دور بعد از جنگ درآید. سارتر ادعا کرد که وجودگرایی» گونه‌ای انسان گرایی 
است (سارتر. ۱۹۴۸ dale‏ گر کار رابه آن‌جا کشاند که هم «وجودگرایی» و هم «انسان گرایی» را 
به‌عنوان بر چسب‌هایی گمراه کننده‌رد کرد (هایدگر. .)۱٩۷۷‏ سپس» کار خودش چر خشی متفاوت 
پیدا کرد؛ و باوجود دنبال نمودن«پرسش بودن» آن را از راه«تخریب» سنت تفکر غربی پی SS‏ 
نمودو تامرحلة دست کشیدن از اصطلاحاتی چون «پدیدار شناسی» و حتی «فلسفه» (به نفع ۱ 
«تفکر») پیش‌رفت . این آخرین کار Sab‏ به صورت عامل اثر گذار نیرومندی در جنبش‌های 
als olo ded‏ بان 


S4 ae gal‏ تعلیم و تربیت 
با وجود ارتباط پدیدارشناسی وجودی با بسیاری از ابعاد تعلیم و تربیت» سه حيطة 


مشخص رامی توان نام برد که پدید i al‏ مسائل مهمی در آن‌هاست. 
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۴-۱-کودکی, به‌عنوان گونه‌ای وجود 
از آن‌جا که تعلیم و تربیت با کود کان سرو کار دارد» باید طبعیت کودکی را مورد توجه قرار 
دهد. الگوی زیست شناختی, که یاد گیری را یکی از جنبه‌های رشد می‌داند» به سهولت به ذهن 
می‌آید. جانشین این SU‏ آن است که کودکی» مقوله‌ای اجتماعی قلمداد و شکل‌هایش در 
جوامع مختلف مقایسه شود. همۀ این‌ها این سؤال رامی گشاید: کودك. به صورت يك شخص 
متفرده چیست؟ ` 
هیچ نویسند؛ وجودگرابه اندازهٌ فرانس کافکاء آگاهی از شکنندگی هویت فردی را 
به‌نمایش نگذاشته است. ملاحظات وی در باب تعلیم و تربیت» اهمیت خاصی در شناسایی 
خانواده به‌عنوان بزر گ ترین تهدید برای تفکيك هویت کودك دارد. او می‌نویسد: 
عشق‌والدین به کو دکان» حیوانی» فاقد انديشه» و همواره مستعد اشتباه گرفت نآن‌ها با 
خودشان است . امامربی به کودك و به اهداف تعلیم و ترپیت احترام م یگذارد؛ احترامی 
بی‌نظیر و بیش‌تر» حت ی SI‏ هیچ عشقی‌هم در کار نباشد . تکرار م یکنم : برای اهداف تعلیم 
و تربیت . زیراوقت ی که من عشق والدین راحیوانی و فاقد انديشه می‌نامم» قصد لکه‌دار 
ک ردنش راندارم . عشق والدین هم به EMIT‏ عشق خلاق هوشمندانةً مربی» معماگونه و 
اسر رآمی زاست . فقط به خاط راهداف تعلیم و تربیت است که ما نمی‌توانی مآن رابه قدر 
کافی لکه‌دار کنیم . (کافکاء ۱۹۷۷ ص۲۹۶) 
کافکابر احترام به کودك؛ هم به عنوان فردو هم به عنوان کودك؛ تأکید؛ و مربی را 
به صورت کسی که به گونه‌ای منحصر به فرد برای حفاظت و تقویت هر دو جنبه» منصوب 
شده تلقی می AS‏ دیگر نویسندگان وجودی در حوزه تعلیم و تربیت» کودکی راب صورت 
نوعی بودن؛ مطالعه و خاطرنشان می کنند که باید او را برحسب امکانات خودش فهمید 
(دتتون» ۱۹۷۸). 
۴۲ مدر duu‏ به‌عنوان موژسسداجتمامی 
تعلیم و تربیت» جزئی از دنیای روزمره تلقی می‌شود. مدارس» مؤسسات عمومی و به 
لحاظ ماهیت. کم و بیش دیوان سالاراند؛ تدریس و یادگیری» فعالیت‌هایی عادی»و به گونه‌ای 
موجه به عنوان «نقش‌های» اجتماعی توصیف می‌شوند. تفکر وجودی» آشکارا منتقد جوامع 
نوين «تك بعدی» است. چنان که در دیگر حرفه‌ها نیز رخ می‌دهد» شاید معلم» مجذوب 
فعالیت‌های روزمره‌ای شود که بیش تر اوقات به وسیلهٌ سیاست‌های اداری تقلیل دهنده استقلال 
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فردی تقویت می گردند. آیادر چنین موقعیتی می‌توان به اصالت دست یافت؟ بعید به نظر 
می‌رسد. با این Sle‏ کی یر کگارد؛ «قهرمان ایمان»رافردی توصیف می کند که روحائیت عمیقش 
نیازمند هیچ نمود بیرونی نیست. به‌طوری که از نگاه مشاهده گرء او را نمی توان از اعضای معمولی 
جامعه باز شناخت. کی یر کگارد در معرفی چنین فردی می گوید: یکی با خود زمزمه می کند: kh‏ 
این مرد. آقای شرافتمند است؟ bail, JU‏ خو دش است؟ او که مثل مأمور جمع آوری‌مالیات 
است !» (کی ی رکگارد. ۱٩۴۱‏ ص ۵۳). اصالت» چیزی نیست که با پژوهش تجربی درست شود؛ 
اصالت. فقط مسأله‌ای است برای فرد وجود دار . آن‌رانمی توان مستقیمأّبه ترتیبات ey‏ 
اجتماعی یا سیاسی» و یا به يك الگوی آموزشی‌متصل کرد. 
۴-۳-تدریس ویادگیری, به‌عنوان روابط میان‌فردی 

موقعیت تعلیم و تربیت هرچه باشد» سرانجام به رابطة معلم و متعلم تنزل می‌یابد . با توجه 
به خصلت بسیار فردگرایانٌ SB‏ وجودی» آیا این تفکر می تواند به مردم» در جهت درك ویژگی 
میان فردی تعلیم و تربیت كمك کند؟ تحلیل هایدگر از «بودن با دیگران» عمدت به نوع غیراصیل 
این رابطه مربوط می‌شود. وقتی رابطة یاد شده به نوع اصیلش مبدل می‌شود. وی» برای «JU‏ 
پیشنهاد می کند که کتمان و حتی سکوت. بهتر از «بیهو ده گویی» است. هدف باید آزادسازی 
دیگران با توجه به امکانات خودشان wal‏ نه کنترل آن‌ها با سلطة آشکار یا پنهان. AL‏ سلطه در 
AS‏ بودن و هیچ بودن سارتر (۱۹۵۷)» که در ol‏ ساختاری ماهرانه از روابط میان فردی-بدون هیچ 
راه‌حلی-ارائه شده برجستگی دارد. نمایشنامۀ سار تر »راه خروج وجود ندارد. حاوی سطری به 
یادماندنی است: «دوزخ» دیگران‌اند.» 

نویسندگان وجودی در حوز؛ تعلیم وتربیت. به جای این دید گاه‌های‌دلسردکننده؛ بیش تر 
اوقات به مفهوم گفت گو متوسل می شوند. با این She‏ تربیت سقراطی راپيشنهاد کردن نیز 
مستلزم دقت است. فرانس روزنزویگ, تفکر فلسفی گذشته راء که ظاه رآمستقل و مستمر 
است. با تفکری که محدود به گفت و 95 و زندگی با دیگران در دنیایی مشترك است» مقایسه 
می کند. به نظر وی» مقايسة اناجیل و گفت» گوهای سقراطی» این نکته را شکار می‌سازد: از 
eal‏ که سقراط از قبل می‌داند به چه چیز باید اندیشیده شود» گفت و گویش فقط سازشی است با 
محدودیت‌های ارتباطی: به واقع. هیچ چیز در آن‌رخ نمی‌دهد. در مقابل» گفت‌وگوی اصیل, 
به‌روی چیزهای پیش‌بینی نشده باز است: «من پیشاپیش نمی دانم که دیگری به من چه خواهد 


گفت» زیراحتی نمی‌دانم که خودم می‌خواهم چه بگویم. من حتی نمی‌دانم که اصلا می خواهم 
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چیزی بگویم یا نه» (گلازر. ۱۹۶۱ ص IVAN‏ 
یکی از نویسندگانی که بر «ترییت گفت »و گویی» تا کید کرده» پائولو فریر است که کتاب 
آموزش ستمدیدگان او موضوع‌هایی را از وجودگرایی؛ مار کسیسم و مسیحیت. باهم تلفیق 
نموده» خوانند گان بسیاری را جذب کرده است (فریر» ۱۹۷۲). وی در انتقاد از «دید گاه ماشین 
انگارانه» ایستاء طبیعت گرایانه و تخصصی دربارء آگاهی» جذب X pls‏ هوسرل راجع به 
قصدمندی (مطابق تفسیر سارتر) به صورت يك dy ples‏ جانشین گردید. فریر هم‌التقاطی است» هم 
گزینشی: با این She‏ به دلیل حملات پرشور و حرارتش بر ستم اندیشمندی مشبت است AS‏ 
مسائل را حل شدنی از راه عمل می‌داند؛ این است که بسیاری از موضوع‌های وجودی در تفکرش 
جایی ندارند. سومین نظر مار کس دربارة فویرباخ» و این هشدارش که «خود مربی باید تربیت 
شود» dpe gy‏ به «عمل انقلابی» که هم عامل و هم دنیارا دگر گون می‌سازد» برای فریر اهمیت 
ویژه دارد. 
وی «مفهوم بانکداری» از تعلیم و تربیت» که دانش را به صورت محصولی pole‏ و آمادهو 
JUVE SY‏ به ذهن خالی یاد گیرند؛ منفعل تلقی می کند. به باد انتقاد می گیرد؛ او به نفع تعلیم و 
تربیت مبتنی گفت و گو میان همتایان, که در درج اول آزادسازی اجتماعی و سیاسی راوجهۀ 
همت خود ea glo‏ استدلال کرد. 
می توان هم‌پوشی این دیدگاه‌ها و SH‏ وجودی را از یکی از سخنرانی‌های هاید گر فهمید 
که‌در ol‏ نظرية تربیتی اش o‏ وضوحی مشال زدنی مطرح می کند. وی توضیح می‌دهد که 
یاددهی, عرضه کردن و دادن است» در حالی که یاد گیری فقط گرفتن است: 
اگر دان pel‏ چیزی را که عرضه می‌شود. فقط تحویل بگیرد» یاد نخواهد گرفت . او 
فقط وقتی یاد م یگیر د که گرفته‌هایش رابه صورت چیزهایی که خودش هم اکنون دارد؛ 
تجربه AS‏ یادگیری حقیقی فقط وقت ی اتفاق می‌افتد که گرفتن چیزهایی که فرد هم|کنون 
دارد» به صورت خوددهی باشد و به همین صورت هم تجربه شود . بنابراین» crook‏ 
چیزی نیست جز oe‏ یادگیری به دیگران دادن یعنی یکدیگر رابه یادگیری رساندن . 
یادگیری» دشوارت راز یاددهی است؛ زیرافقط کسی می تواند حقیقتاً باد بگیرد -و فقط تا 
وقتی که می‌تواند چنین کند - که icm‏ یاد بدهد . معلم حقیقی با شاگرد فرق دارد» فقط 
از این حیث که او می‌تواند بهتر یاد بگیرد و حقیقتاً بیش‌تر می خواهد یاد بگیرد . در هر نوع 
باددهی» معلم» بیش‌ترین چیزها را یا می‌گیرد (هایدگر» ۰۱۹۶۸ ص ۷۳) . 
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Ca geli و‎ ola 


جی. لاکومسکی 


در میان نظریه‌های گوناگون شایستهٌپذیرش, اگر نه برتری» در قلمرو تعلیم و تربیت» 
نظرية انتقادی» حریفی نیرومند و جاه‌طلب است. هدف این مدخل» آن است که باوارسی اعتبار 
نظرية اتتقادی» به عنوان يك نظریه» و سودمندی ol‏ به عنوان رویکردی به پژوهش تربیتی» به این 
پرسش بپردازد که این حریف» چقدر جدی است. 

نظریة اتتقادی جامعه خواه در شکل اولیة آن. خواه در شکل هابررماسی اش به عنوان 
تازه‌واردی نسبی به نظریة تربیتی» حمایت چشمگیری را جلب نموده‌و گروه خاصی از مربیان را 
به سوی خود کشیده است. ورود این نظریه به پژوهش تربیتی با استقبال گرم نویسندگانی چون 
بردو و فینبرگ (۱۹۸۲)مواجه گردید که معتقد بو دند نظریة انتقادی قادر است از فاصلة بین مکتب 
مسلط اثبا تگرا " وحریف آنء الگوی تفسیرگرا " فراتر رود. هردو مکتب پژوهش تربیتی» مورد 
هجوم واقع شده‌اند. پژوهش اثبات گراء هم از درون فلسفة تحلیلی phe‏ هم از سری تفسیر گر ایان. 
که تفلی لگرایی آ ن را مورد انتقاد قرار داده اند. به چالش کشیده شده است؛ هر چند گفته می‌شود 
Lakomski, G (1994). Critical Theory and Education. In ‘Corsten Husen, T. Neville‏ .1 
postiethwaite (Ed. in chief), The international Encyclopedia of Dducation. London: BPC‏ 

Whcatons Lid, PP. 1199 - 1204. 
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که نسب یگرایی ' تلویحی رویکرد تفسی گرا آن را جانشینی نامناسب برای اثبات ul‏ ساخته 
است. a Es‏ انتقادی از دید گاه مدافعانش» نوید بخش حل مسائل هر دو مکتب» در تر کیبی منظم 
و برتر است که pyle‏ تجربی تحلیلی» و تاریخی - تفسیری رابه قلمروهای موضوعی ويه متقابل 
خودشان تخصیص می دهد و باروش‌شناسی خاص خودشان تکمیل می XS‏ 
نظریة انتقادی» افزون‌بر ارجاع علوم به قلمروهای وی تحت نفوذشان و لذا کاهش 
ادعاهای مربوط به بر تری این یا آن روش‌شناسی» از جهت گیری سیاسی متمایزی هم بر خوردار 
است. این نظریه؛ اظهار می‌دارد که سلطۀ علوم و ظهور فناوری و دیوان‌سالاری» ناشی از 
روندهای توسعهٌ سرمایه‌داری جدید است که به گونه‌ای فزاینده» حریم زندگی اجتماعی رامورد 
تجاوز قراردد‌ندهیرماس ۱۹۷۶ب). درنتیجاٌ امپریالیسم همرا با افول و فرسایش نهادهاو 
مرو غیت ها اس خلا مشروعیت پدید] coal‏ با اعتقاد جدید به علوم پر می‌شود ( (هابرماس» 
I‏ ی فر pce E sacos‏ کیو کا روو فا ها E158‏ 
هنجارها و ارزش‌های اجتماعی» و نیز سؤال‌هایی دربارهُ«زند گی خوب» در قلمرو عمومی است. 
وقتی این سؤال‌ها مطرح می‌شوند. فقط می توان آن‌ها را با عدسی‌های کج‌نمای عمل ابزاریء ی 
علایق فنی درك کرد که به نظر می‌رسد آن‌ها را به وسیل الگوی وسیله.هدف وبر "؛ حل‌شدنی 
می‌سازد. به نظر هابرماس, افشای تجاوز نامشروع علم به حریم هنجارهای اجتماعی» موجب 
«انتقادی» شدن نظرية انتقادی» به همان مفهومی می‌شود که مار کس از این واژه می‌فهمد» چرا که 
به این ترتیب ایدئولوژيك بودن علم و فناوری معلوم می گردد. دورنمایی که چنین بینشی را امکان 
می‌سازد به تفکری انتقادی مربوط می‌شود که عاملان‌را از باورهای غلط. آزادیارها می کند و 
سپس به طرح‌هایی واقعی برای غلبه بر ستم رهنمون می‌نماید. 
مشاهدۂ جذابیت نظریة انتقادی برای شماری از مربیان منتقد اثبات گر ایی» محتاط در 
برابر نسبیت گرایی و محافظه کاری تلویحی مکتب تفسیری» و سرخورهة از به اصطلاح 
«اقتصاد گرایی» نظریة تربیتی مار کسیستی (برای Sta‏ باولز و جینتیس, ۶ که در جست وجوی 
شالو و برای نظریه و عمل تربیتی عادلانه به لحاظ اجتماعی بودذاند. دشوار Cua‏ 
PUN‏ نظریة انتقادی» کاربردهایی در» مشلا نظریة بر نامة درسی AVV uo, AAAY hl)‏ 


مدیریت آموزشی (فوستر» ۰۱۹۸۶ ۱۹۸۰؛ بیتز, MAY‏ ژیرو. AT‏ پژوهش عملی (کار و کمیس, 4۱۹۸۶ 


1. relativism 2. Weber’s means - end scheme 
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تربیت معلم (بالدوین, ANY‏ تحلیل سیاست تربیتی (پرونتی, AD‏ برنامه‌ریزی (ویلر» AAT‏ 
نظریة ترییتی (یانگ. ۱۹۸۹) و آموزش بز ر گسالان (مزیروء 1۹۸۵) داشته است. به‌علاوه» برای 
توضیح بحران آموزش و پرورش رسمی نیز به کار رفته است (شاپیرو, ۱۹۸۴؛ برای آشنایی بافهرست 
جامع‌تر؛ نگاه کنید به ایورت» NOEL‏ 

ون مانن(۱۹۷۷.ص ۲۰۹) که â, „s‏ انتقادی را در ساختن برنامه درسی به کار برده» می گوید: 
Lali yn‏ درسی به عنوان سجموعه‌ای به هم پیوسته از سبك‌های رفتاری تلقی‌می شود که باید 
نظارت» نقد» و توجیه شوند.» بنابراین» از دیدگاه‌وی» سوّال‌های مربوط به تناسب عملی» مالك 
برناسه‌های تربیت معلم. قابل ترجمةمستقيم به تقاضا برای شایستگی فزایند؛ معلم و 
اثربخشی ab py‏ ری اند. 

در مدیریت آموزشی» نویسندگانی مانند بیتر» فوستر» و ژیرو معتقدند که ol‏ مدارس» 
وقتی برمبنای cy petal de‏ علمی (که از نظر آن‌ها معادل اثبات گرایی است) انجام شود فقط 
ب رجنبه‌های فنی -رویه‌ای‌عملیات آن‌ها تأکید می ورزد که بعد از آن هم تنها به‌عنوان کانون‌های 
مناسب و مشروع تحلیل به شمار می‌آیند. از دیدگاه آن‌هاء مدارس ol‏ باهمةپیچیدگی‌های 
تعاملی‌شان مطالعه شوند . این کار باید با استفاده از روش «تحلیل فرهنگی»» همراه با تأ کید برفهم 
و تفکر انتقادی صورت پذیرد. دلیل منطقی تحلیل فرهنگی, به بیان ژیرو» آن است که «انديشة 
فرهنگ.. p‏ سیاسی... لحظه‌ای نیرومند در aul‏ سلطه» [ است] (ژیرو. NAAT‏ ص ۳۱). 

میت نظریة انتقادی از دید گاه کسانی مانند فوستر (۱۹۸۰.ص ۴۹۹) که مفاهیم بنیادی اش را 
می‌پذیرند آن است که بنابرفرض گریز نظریة انتقادی از نقدهای وارد براثبات گرایی و سپس 
نظرية تفسیری» «می توان علمی اجتماعی داشت که نه تجربی محض باشد, نه تفسیری صرف .» 
پس شرط ها بلند و هدف‌ها جاه‌طلبانه اند جرا که اگر نظریانتقادی بتواند به ادعاهایی که از طرف 
او مطرح می‌شود و به ادعاهایی که خودش مطرح می کند Lele‏ عمل بپوشاند» براستی نامزدی 
بزرگ برای يك نظریة اجتماعی جامع و نوین» به طور عام. و برای تعلیم و تربیت» به طور خاص» 
خواهد بود. 

باوجود تأکید ژیرو بر مکتب قدیمی‌تر»روایت مورد نظر در اين‌جا از ds bs‏ انتقادی» همان 
است که در کار هابرماس مطرح شده زیر روایت لوست که اطلاعات اساسی رابرای اکثر مربیان 
علاقه‌مند به نظریة انتقادی ف راهم می آورد. بتابراین» وظیفة ما فقط بررسی ادعاهای اصلی pls‏ & 
اتتقادی نیست. بلکه به اختصار: روشن ساختن آنچه خودش مصمم به انجام آن است نیز هست. 
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این مهم است» چرا که طرفداران نظریة انتقادی» هم از حیث نظری» آن را برتر از تثوری اجتماعی و 
تربیتی اثبات گرا می دانند و هم از حیث عملی و سیاسی, مطلوب تر. ه رچند هیچ يك از این دو Leal‏ 
موجه به نظر نمی آید» اما ادعای نخست بررسی خواهند شد چرا که اعتبار هر نظریه. نه فقط به 
موجه بودن ادعاهای معرفتی‌اش, بلکه به دلایل زیربنایی این ادعاها نیز بستگی دارد. اگر این دلایل 
ناکافی باشند» پس همۀ ادعاهای مأخوذ از gl‏ اعم از «عملی» یا «سیاسی» به همان اندازه ناموجه 
خواهند بود. اگر معلوم شود که نظریة انتقادی» نظریه‌ای بی‌ربط و نامتجانس است»پس هر نظرية 
تربیتی که می خواهد موجه بودنش رااز آن بگیرد نیز چنین خواهد بود. 

این مدخل در صدد بررسی دو دیدگاه اساسی در Sy bas‏ انتقادی است: 

(الف) مفهوم se‏ و (ب) اندیشة صلاحیت ار تباطی که به «وضعیت گفتاری مطلوب»۱ 
می‌انجامد. مفهوم اول این نظریه را به عنوان نظریه‌ای معرفتی توجیه می LS‏ و مفهوم dolo quo‏ 
پیشنهادی هابر ماس برای مسأله «نظریه-عمل» است که طرحی برای غلبة بر ساطه به‌شمار 


می‌رود. 


ge -|‏ هابر ماسی 

محور فهم رویکرد هابرماس به نظرية اجتماعی» چیزی است که وی آن را مسألة بنیادین 
علم اجتماعی معاصر می‌داند که عبارت است از رابطة بین نظریه و عمل (هابرماس, (NAVE‏ منظور 
c‏ وی از اينمطلب آن است Mal aS‏ بین معرفت و عمل اجتماعی, رابطه‌ای ابزارگر!" شده که 
بی‌طرفی علم رام فروض می‌انگارد. علم» آزاد از ارزش‌هاو درتتیجه ناتوان از ارائةهر گونه 
رهنمودی به مردم برای چگونگی ادارةُ زند گی‌شان تلقی می‌گردد. این دستاورد. حاصل پیروزی 
«علم «ul S‏ یا «اثبات گرایی» است که از نگاه‌هابرماس» خودش را به صورت ga‏ شکل معتبر 
معرفت می‌نمایاند. این است که از دیدگاه هابر ماس» تفکر انتقادی راجع به شکل‌های رایج سلطه. 
امری غیرممکن است» چراکه به نظر می‌رسد آنها هم مسائلی هستند که با استفاده از ابزارهای 
فنی حل می‌شوند . هدف هابرماس آن است که بعد فکری تحت‌الشعاع اثبات گرایی را به نظریه 
باز گرداند و نظریه‌ای اجتماعی» با عنوان «نقد ایدئولوژی»"» عرضه بدارد که تثوری و عمل را 


1. “ideal speech situation” 2. instrumentalist 
3. acientism 4. “ideology - critique" 
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دوباره به هم بپیوندد. 
جست‌وجو برای نظرية جامع تکامل اجتماعی» به عنوان نظریه‌ای عقلانی؛ هابررماس را 
به‌سمت بررسی پیشرفت‌های جدید در علوم اجتماعی و فلسفة تحلیلی he‏ از يك سو qoa pla)‏ 
۵ ب)» و تحقیقات در حوزه فلسفه زبان و زبان‌شناسی نظری» از سوی دیگر» (هابرماس, 
۲ الف؛ هابرماس, ۱۹۷۲ ب» هابرماس, ۱۹۷۶ الف؛ هابر ماس ۱۹۷۹) سوق Ad‏ افزون براین» وی بحران 
nin‏ سرمایه‌داری جدید (مابرماس, ۱۹۷۶ ب؛ هابرماس, ۱۹۷۶ ج) و زیرساخت‌های مکتب قدیمی تر 
pbs‏ ,4 انتقادی را هم باز کاوی کرد (هابرماس, ۱۹۸۲). این مسائل» خارج از چارچوب این مدخل‌اند. 
مفهوم «علایق» بر ای اهدافی که در اين‌جا داریم» بیشترین اهمیت Jo‏ 02 چرا که این مفهوې 
شالودء نظریه انتقادی و در حقیقت» به دنبال باز کاوی کلی Mal‏ بین معرفت و علایق انسانی است. 
از نگاه هابر ماس» علایق, نه شبیه هیچ واقعیت تجربی ممکن دربارةٌ موجودات انسانی اند 
نه ريشه در ذهنیت غیر تاریخی دارند» بلکه بر شرایط اساسی انسانی مربوط به کار (به‌پیروی از 
مار کس)و تعامل استوارند. در نتیجه. آنچه هابر ماس علاقة «معرفتی» نیز می‌نامد» چنین است: 
ipie‏ ویژه‌ای که تا حدی با تمایز بین مرزبندی‌های تجربی و استعلایی» یاواقعی و نمادی» 
مطابقت دارد» تا حدی هم مطابق باتمایز بین انگیزش و معرفت است . چرا که معرفت» نه 
ابزاری محض برای سا زگاری موجود زنده با محیط متغیر است» نه عمل يك موجود عقلانی 
صرف که د رار تفکر» از متن زندگی دور شده است ۱۹۷۲(۰ الف. ص (VAV‏ 
بنابراین» به علایق معرفتی» يا معرفت (ue‏ جایگاهی شبه استعلایی نسبت داده‌می شود که 
هابرماس به مشکل ساز بودن چنین نسبتی اذعان می‌ورزد (۱۹۷۴.صص۸ ف ف). نظریة انتقادی» 
مدعی سه نوع علاقه است: فنی» عملی» و رهایی بخش. گفته می‌شود که این سه نوع علاقهء مطابق 
باسه نوع علم‌اند. از نگاه هابر ماس» علوم طبیعی» در IY op‏ علاقة فنی؛ علوم تاریخی - 
هرمنوتیکی, دربردارندهٌ علاقةٌعملی؛ و علوم انتقادی (مانند جامعه‌شناسی و روانکاوی فرویدی) 
در بردارندۂ علاقة رهایی‌بخش‌اند. e Aue‏ هدایت کنندۂ کار؛ علاقةٌ عملی» هدایت Baud‏ 
تعامل؛ و علاقٌرهایی‌بخش, هدایت کنند؛ قدرت است. WS‏ یاعمل عقلانی هدفمند. چنین 
تعریف می شود: l‏ 
عمل ابزاری یاانتخاب عقلانی یا تلفی قآن‌ها . عمل ابزاری» په Aere‏ قوانین فنی مبتنی بر 


1. Interessen 
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معرفت تجرب یاداره می‌شود . در هر حال» آنها مستلزم پیش‌بینی‌های مشروط دربارة 
رویدادهای» سادی یااجتماعی» قابل مشاهده‌ند. این پیش‌بینی‌ها می‌توانند درست یا 
نادرست ا زآب در یایند . عمل انتخاب عقلانی» به وسیل راهبردهای مبتنی بر معرفت 
تحلیلی اداره می شود . این راهب Uno‏ مستلزم استنتا ج‌هایی از قوانین مر جح (نظام‌های 
ارزشی) و رویه‌های تصمی مگیری‌اند؛ این گزاره‌ها یادرست استتتاج می‌شوند یا نادرست . 
عمل عقلانی هدفمند» موجب تحقق اهداف مشخص در شرایط مشخص می‌شود . اا 
هرچند عمل ابزاری» سازمان‌دهند؛ وسایلی است که» درست با نادرست» مطابق با 
معیارهای کنترل مؤثر واقعیت‌اند» عمل راهبردی» فقط به ارزیابی درست گزینه‌های 
ممکن وابسته است» که از محاسبه تکمیل شده به وسیلة ارزش‌ها و اصول اخلاقی 
سرچشمه م یگیرد . ple)‏ ماس» 0۰۱۹۷۲ صص (ANAY‏ 
دومین علاق معرفتی AME)‏ عملی)» توانایی درك واقعیت را از راه فهم زمینه‌های تاریخی 
گوناگون فراهم می آورد (هایرماس, ۱۹۷۲ الف» فصل‌های ۷و ۸). این علاقهء متضمن الگوهای تعاملی 
است که زیربنای معتبری رابرای ارتباط به دست می‌دهند. آنچه هابر ماس «تعامل»یا«عمل 
ارتباطی» می‌نامد. همانند Ae‏ فنی» عملی متمایز و تحویل ناپذیر است که مستلزم مقوله‌های 
توصیف تبیین» و تفهم می‌باشد. همین مفهوم است که توجیه کنندء روش «تحلیل فرهنگی» مورد 
استفاده بر خی‌نویسند گان در حوزء آموزش و پرورش است. 
از نظر هابرماس» همچنان که انسان‌ها از طریق کار خودشان‌رامی سازند و بازسازی 
می‌کنند. در فرایند پیشرفت تاریخی‌شان» خودرا از راه زبان و ارتباط شکل می‌دهند و تعین 
می‌بخشند . هرچند او هم یکصدابا مار کس» شکل‌های تاریخی معینی از تعامل را مورد تأکید قرار 
می‌دهد. اما اصرار می‌ورزد که تعامل نمادین» همراه با سنت فرهنگی» «تر کیبی انوی » را پدید 
TRUE.‏ که «تنها a Jua‏ فهم قدرت " و ایدئولوژی است»(۱۹۷۲ الف. ص ۴۲). مار کس» متهم به عدم 
درك اهمیت عمل ارتباطی است» چرا که این مفهوم. نقش برجسته‌ای در مفهوم کار اجتماعی که 
هابرماس مدعی است با نظریةٌ عمل ابزاری او همخوانی o Jo‏ ایفا نمی کندو زیر مجموعة آن 
است. با این حال ارتباط تحریف شده» که از نگاه هابرماس» هدف bue‏ عملی تهفتة در علوم 
هرمنوتیکی است. مستلزم وجود نهادهای اجتماعی است که خودشان آزاد از سلطه‌اند. اما به 


1. Herrschaft 
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اعتراف خود هابر ماس» این نهادها هنوز به وجود نیامده‌اند. وی آرزو دارد که با افزودن GIN‏ 

سرانجام» مفهوم علاقة معرفتی رهایی بخش, به اساسی ترین علاقه» که در عین حال 
اقتباسی نیز هست» منتهی می گردد. این مفهوم را باید در بافت سنت ایدآلیستی آلمان درك کرد که 
موضوع زیربنایی اش» به تعبیر هابرماس» آن است که عقل وقتی خوب فهمیده شود «به معنای 
Sal J‏ تعقل است. وقتی با خود می‌انديشیم. معرفت به خاطر معرفت را سا JE‏ با علاقۀ به استقلال 
AVY)‏ الف؛ ص (V‏ همین علاقه است که شالوده معرفت شناختی را برای دید گاه هابررماس در باب 
نقد که ادعا شده کار کرد علوم اجتماعی‌انتقادی است -ف راهم می آورد . در نتیجه» این علاقه برای 
PL‏ ای که می‌خواهد درست به همین شیوه» «مورد علاقه» واقع شود از اهمیتی برابر 


۲- علابق و جابگاه معرفت‌شناختی آن‌ها 

مفهوم علایق هابرماس در پاسخ انتقادی به اثبات گرایی پدید آمد. جایگاه ویژةٌ علایق» 
ریشه در bls‏ وی به اجتناب از فرو کاهی‌طبیعت گرایانة علایق شبه استعلایی به علایق تجربی 
cuts‏ از یك طرف هابرماس می‌خواهد بگوید که انسان‌ها طبیعت راد گ رگون dis e$‏ 
نظام‌های اجتماعی راپدید آورده‌اند» و در جریان تکامل خود gle‏ را خلق نموده اند؛ جریانی که 
شبیه تکامل پنجه‌هاو دندان‌ها در حیوانات است(۱۹۷۲ الف» ص ۳۱۲). از طرف دیگر, او با 
طبیعت گرایی موافق نیست و ادعا می کند که این پیشرفت‌ها در تکامل آدمیان صرفاً تصادفی‌یا 
احتمالی نیستند» بلکه آن‌ها به دلیل برخورداری از علایق معرفت‌ساز پیشینی» این راه‌را 
گشوده‌اند. این علایق معرفتی باویژگی «ضرورت فرامنطقی... که ما نه می توانیم آن‌هارا تجویز و 
نه بیان کنیم» بلکه فقط باید با آن‌ها «pozla AS‏ (ص (TV‏ مشخص می‌شوند. آن‌ها «دذاتی»اند» «در 
تاریخ طبیعی انسان ظاهر شده‌اند» (ص ۳۱۲)و در «ساختارهای (نامتنوع؟) عمل و تجربه که 
ریشه‌های عمیقی دارند-برای‌مثال در عناصر تشکیل‌دهنده نظام‌های اجتماعی-»(ص MA‏ 
شده‌اند. از مشاهدء این که آدمیان به واقع» طبیعت را دگر گون کرده‌اند» نظام‌های اجتماعی را بنا 
نهاده‌اند» و علوم را خلق نموده‌اند. این نتیجه به دست نمی آید که آن‌ها این کارها را به خاطر علایق 
Awl Sued‏ وا یگ شقن Ea‏ گر gles gis‏ سفن Mlk Wes‏ 
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رهایی‌بخش در تاریخ طبیعی انسان ظاهر شده‌اند. و این سخن که آن‌ها حق‌اندو چارچوبی 
استعلایی برای هم معرفت بشری فراهم می آورند. وجود ندارد . این چارچوب استعلایی را 
چگونه می‌توان توجیه کرد؟ 

دو راه حل وجود دارد. هابرماس می تواند به چارچوب استعلایی دیگری متوسل شود با 
به جای wl‏ بهذیرد که چارچوبی پیشینی وجود دارد. در ارتباط باراه‌حل Syl‏ هابرماس اظهار 
می‌دارد که علایق معرفتی» ريشه در ساختارهای عمیق نوع بشر دارند . اما این فقط مفهوم 
انسان‌شناختی استعلایی دیگر Cullis‏ که خودش احشیاج به توجیه دارد. این راه‌حل به 
عقب‌نشینی نامحدود از چارچوب‌های استعلایی می‌انجامد. چرا که می‌توان باهر چارچوب 
جد بر وججه dosel isl‏ ورز ید . معنای این سخن آن است که در Obl‏ هیچ توجیهی فراهم 
نمی‌آید. . اگر قرار است از این عقب‌نشینی پرهیز کنیم, باید دست به دامن چارچوب پیشینی 
بشویم که هابرماس از این راه‌حل هم گریزان است. به نظر می‌رسد که هیچ کدام از این دو راه حل 
برگزیده نخواهند شد؛ جایگاه علایق که نه پذیرای دلیل تجربی است و نه در ga‏ استعلایی باید 
جست‌وجو شود (یعنی حقایقی شبه استعلایی بودن) چیز مبهمی خواهد بود. اگر جایگاه 
معرفت‌شناختی علایق این چنین به مخاطره بیفتد, پیامدهای وخیمی برای نظریة انتقادی خواهد 
داشت» زیراعلایق برای فراهم آوردن شألوده‌ای جهت ادعاهای مطرح شده از سوی علوم به کار 
گرفته خواهند شد. معنای این سخن آن است که ادعای هابرماس مبنی بر وجود دو مقولة معرفتی 

و پژوهشی متمایز به خاطر نبود توجیه کافی باطل می‌شود. 

در پرتو انتقادات گوناگون از جایگاه معرفت شناختی GLE‏ (مثل مك کارتی, ۱۹۸۱؛اورزو 
لاکومسکی؛ ۱ به ویژه در فصل ۷) هابرماس حس کرد که ناچار است بنویسد: «امروز نظر من این 
است که تلاش برای توجیه نظريةانتقادی از راه نظریۀ معرفت» هر چند بهبیراهه نرفته, به واقع, 
راهی غیرمستقیم بوده است»(۱۹۸۲.ص ۲۲۳). این ارزیابی موجب گردید که‌وی نظریه اش رابر 
نظریة زبان» به جای [نظریهٌ معرفت. م] استوار گرداند(هایرماس, ۱۹۸۵۰۱۹۷۹ الف). 


۳ صلاحبت ار تباطی و وضعیت گفتاری مطلوب 
مفهوم صلاحیت ارتباطی که در وضعیت گفتاری مطلوب به اوج خود می‌رسد محور 
به موازات نقد مار کس بر اقتصاد سیاسی, هابرماس می کوشد تا شکل‌های مختلف از 
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خودبیگانگی معاصر را که در ارتباطات بدشکل آشکار گردیده. روشن سازد. او می خراهد نشان 
دهد که استعداد رهایی‌بخشی در زبان عادی وجود دارد که‌هم متضمن و هم پیش‌بینی BAS‏ 
وضعیت گفتاری مطلوب است که در آن, ارتباط آزاد از سلطه امکان‌پذیر می باشد. نفوذ تمام عیار 
نظریةٌ صلاحیت ارتباطی هابر ماس را بدون مراجعة به سه اصل زیربنایی ol‏ که نیازمند توضیح 
بیش تر است نمی توان به خوبی فهمید. این سه اصل عبارت‌اند از : 

الف نظريةٌ گفتمان و رابطه‌اش با تعامل» 

ب نظریه حقیقت اجماعی» و 

ج مفهوم وضعیت گفتاری مطلوب. 

از دید گاه‌هابرماس» می توان از این واقعیت شروع کرد که بازی‌های زبانی در حال اجراء که 
کارهای گفتاری در آن‌ها مبادله می‌شود بر اجماعی اساسی استوارند که در جریان بازشناسی 
متقابل دست کم چهار ادعای اعتبار پدید می اید. این ادعاها عبارتند از «قابل فهم بودن سخن» 
درستی جزء گزاره‌ای آن» صحت و مناسبت جزء عملکردی آن, و اعتبار فاعل سخن» (هابرماس؛ 
۴ ص ۱۸؛ ۹ فصل \( 

هابر ماس معتقد است که در ارتباطات طبیعی, این ادعاها غیر منتقدانه پذیر فته می‌شوند. 
فقط وقتی اجماع پیشین به چالش کشیده می‌شود» می توان هم ادعاها رازیر سوال برد. موجه 
بودن این ادعاها در گرو «گفت‌و گویی نظری» است که کاری بین الاذهانی در داخل جامعة محققان 
می‌باشد. این مفهوم» از تفسیر هابرماس از الگوی علم تجربی پیرس اقتباس گردیده است 
(هابرماس» ۱۹۷۲ الف فصل‌های ۵و ۶). هرچند گفت‌و گوی نظری» مستلزم «وجود محدودیت‌های 
عملی‌است» اما این موضوع. به طور ضمنی در تعامل» مسلم انگاشته می‌شود» زیر هابرماس 
فرض رابر این می نهد که فاعل‌ها به واقع می توانند باورهای خود را از راه گفت وگو توجیه AS‏ 
این توانایی» خصیصۀ بازی‌های زبانی در حال اجراست. با این حال, او به این حقیقت نیز واقف 
است که در میان شر کای ارتباطی» هیچ تناسب کاملی از حیث قدرت وجود ندارد. 

fT‏ معلوم شود که اجماع باید عقلانی باشد, اما بعد از تأمل و بحث بیش تر» مشخص گردد 
که چنین نیست» چگونه می توان فهمید که عوامل پدی دآورنده اجماع عقلانی کدام اند؟ هابرماس 
ادعامی کند که تنها منبع موجود» خود گفت و گو است. او می‌داند که این پاسخ ممکن است به دور 
باطل بینجامد و لذا اظهار می‌دارد که هر توافق‌پدید آمده‌ای اجماع نیست که معیار حقیقت 
محسوب شود. برای مثال» اگر توافقی بر مبنای آنچه هار ماس (پنهان ی آشکار)» عمل «راهبردی» 
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می‌نامد پدید yl‏ «شبه اجماع» خواهد بود (هابرماس» MAY‏ ص ۲۳۷). عمل راهبردی» عملی است 
که در درجه اول برای حفاظت از موفقیت شخصی فرد. به‌وسیلة فریب T‏ گاهانه یا TG‏ گاهانه په عهده 
گرفته می‌شود. در موردارتباطاتی که به‌طور نظامدار تحریف شده‌اند (یعنی فریب ناآگاهانه)» 
هابرماس معتقد است که «دست کم یکی از شر کا خودش را در رابطه با این حقیقت که او به واقې 
رآهبردی رفتار می کند فریب می‌دهد. در حالی که‌وی فقط در ظاهر» نگرشی راپذیرفته که به 
طرف دستیابی به فهم جهت گیری شده است» (ص۲۶۴). به نظر هابرماس» حتی در این مورد نیز 
خود بازیگران می‌توانند بفهمند-ولو «به طور مبهم و شهودی» که plas‏ يك از اين دو نگرش را 
پذیرفته‌اند. هر دو نوع نگرش به عنوان«گونه‌های تعامل اصیل» تلقی و ممکن است در کل با 
یکدیگر تلفیق شوند. در نتیجه می‌گوید: ...در بیش تر موأقع برای يك مشاهده گر دشوار است که 
اسناد درستی داشته باشد»(ص ۲۶۶). په نظر وی» اگر می‌خواهيم به th‏ اجماع حقییقی U‏ 
«تأسیسی») دست ee‏ باید قدرت بحث را به عنوان تنها الزام جایز بپسذيريم؛ و 
جست‌وجوی جمعی حقیقت را به عنوان تنها انگی Jet‏ مورد توجه قرار دهیم. 

پس وقتی Solo‏ قانع کننده باشد و شخص را به جست و جوی حقیقت برانگیزد» صلاحیت 
عقلانی بودن» پیدا می کند. در این دیدگاه» عقید؛‌هابرماس نهفته است که برای گفت و گو جهت 
رسیدن به مراحل عالی‌باید آزادی فزاینده‌ای وجود داشته باشد. دعاوی حقیقت و دعاوی‌مربوط 
به صحت گفته‌ها و هنجارها ub‏ به لحاظ برهانی بودن قابل ارزیابی» و در جریان ارزیابی نیز قابل 
تغییر یارد باشند. از نگاه هابرماس» شرایط دستیابی به این گونه آزادی در «وضعیت گفتاری 
مطلوب» حاصل می شود. به این دلیل که «طرح وضعیت گفتاری مطلوب به ضرورت با ساختار 
گفتار بالقوه در آمیخته است؛ و نیز به این دلیل که‌هر گفتار. حتی گفتار فریب کارانةعمدی» 
به‌سوی تصور حقیقت» جهت گیری شده است» (۱۹۷۲ب. ص OFE‏ وضعیت گفتاری مطلوب. 
وقتی به دست می aul‏ که شرایط روابط متقارن» که متضمن بر خورداری همه گویند گان از 
فرصت‌های مساوی برای‌انتخاب و اجرای «اعمال گفتاری» و قبول نقش‌های گفت و گویی‌قابل 
تعویض است. eal‏ آید. طبق نظر هابرماس, از آن جا که گفت وگوی عملی در مجموع تحریف 
می‌شود. و نیز از آن جا که وضعیت گفتاری مطلوب فقط قابل پیش‌بینی است» ارزیابی تجربی این 
موضوع که آیا شرایط وضعیت یاد شده به واقع حاصل گردیده‌یا خیر»و تا چه اندازه دشوار است. 


1. “founded” 
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به اعتقاد هابرماس» این مسأله را به هیچ طریق پیشینی نمی توان حل کرد. حتی در شرایط مطلوب 
نیز هیچ معیار واحد و مسلمی برای داوری در بار این که آیا اجماع به دست آمده mes PL‏ 
خير وجودندارد؛ فقط با نظر به گذشته است که می توان مشخص کرد شرایط وضعیت گفتاری 
مطلوب حاصل گردیده است یا خیر . مشکل یاد شده در این واقعیت قرار دارد که: 
وضعی ت گفتاری مطلوب. نه پدیده‌ایتجرب ی است» نه يك مفه وم محض» بلکه يك ف رض یا 
اساد متقابل اجتناب‌ناپذیر د رگفت وگواست . این فرض می‌تواند» گر چه‌لازمنیست؛ در 
برابرواقعی باشد؛ اما حتی وقتی در برابرواقع ی است هم خیال یاس ت که‌عملاً رارتباط» مؤثر 
است . این‌است که م نت ر جیح می‌دهم از پیش پینی وضعی ت گفتاری مطلوب سخن بگویم . 
این پیش بینی بهتنهایی مجوز ی است برای پیوستن مابه اجماع یکه به‌واقع» بدس تآمده و ادعا 
می‌شود عقلان ی است . در عین حال » معیاریاست نقادانه که‌می‌توان با آن» هراجماع به‌واقع 
بدس تآمده رازیر سوال برد و وارس ی کر د(هابر ماس در مك کار تی ۱۹۷۶ ص ۴۸۶). 
این دیدگاه دقیقا به کجا می‌انجامد؟ قطع نظر از جنبه‌های اتتزاعی‌اش» انسان را به يك 
الگوی روشی برای مذاکره می سپرد که در hae‏ سه‌ویژ گی دارد: 
الفبه دلیل تفاوت قدرت موجود در جامعه» هر کسی نمی‌تواند در مذاکره شر کت کند؛ 
ب -حتی وقتی انسان در عمل به توافق می‌رسد» مطمئن نیست که این GALS‏ به il‏ يك 
اجماع است. ابزاری هم برای وارسی این AL.‏ ندارد (با فرض این که انجام چنین کاری در day‏ 
اول ارزشمند است)؛ و 
ج-زبان مورد استفاده برای رسیدن به اجماع» خودش حامل ایدئولوژی است. هرچند 
هابررماس تأ کید می کند که الگوی او فقط يك «پیش‌بینی» بررخوردار از جایگاه «فرضیۀ عملی» 
است که به هیچ جامعه تاریخی ارجاع نمی شود (هابرماس, ۱۹۸۲ صص ۲۶۱-۲۶۲ با این حال می توان 
برظرفیت بالقوه این الگو برای متحقق شدن در این جاو اکنون تأکید کرد. به خاطر داشته باشید 
که را‌حل این معما آن است که فقط با نظر به گذشته می توان مشخص کرد شرایط آن حاصل شده 
است یا خی . باز هم به خاطر داشته باشید که این شرایط, اصول مسلم روابط متقارن‌اند که در آن‌ها 
هم گویندگان از فرصت‌های مساوی برای«انتخاب و اجرای اعمال گفتاری» بر خوردارند. اما 
این‌هم مشکل را حل نمی کند. زیر باید این سوال را تکرار کرد که از کجا می‌توان فهمید این 


1. Unterstellung 
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«فرصت‌های برابر» pole‏ شده‌اند؟ چون همة چیزی که باید از آن‌پیروی شود گزارش‌های 
فردی است که ممکن است آگاهانه یا نآ گاهانه. گمراه کننده یا حتی غلط باشند, ارزیابی مربوط به 
گذشته نیز نمی تواند از عقب گرد شکاکانه اجتناب کند. 

هابرماس, الگوی خودرا«توهم ذاتی» و «فرض اجتناب‌ناپذیر گفت و گو» می‌نامد که 
درعین Joe‏ ممکن است هميشه غیرواقعی باشد. مك کارتی‌از این مطلب» چنین نتیجه گیری 
می‌کند: «با این he‏ چنین چیزی موجب عدم مشروعیت این آرمان نخواهد شد؛ آرمانی که 
می تواند به طور کم و بیش مناسب به واقعیت نزديك شود؛ آرمانی که می تواند به صورت راهنمایی 
برای نهادینه کردن گفت و گو و به عنوان معیاری منقدانه برای سنجش هر اجماعی که بهواقم؛ 
به دست cohol‏ خدمت کند»(۱۹۸۱. ص .)۳۰٩‏ 

هر چند این» دفاعی نامتعارف از وضعیت گفتاری مطلوب نیست. اما نامعتبر است. نامعتبر 
بودن آن از این روست که وضعیت گفتاریمطلوب, در اصل, تحقق نیافتنی است. این دفاع 
نمی تواند به طور «کم‌وبیش» مناسب به واقعیت نزديك شود زیر| همان گونه که در بالا گفته شد 
شرط رجوع به گذشته» هابرماس را از Aa‏ توقف عقب گرد شکاکانة بی حدو حصر رها نخواهد 
کرد. در نتیجه, حتی نمی توان به آنچه خوداندیشی و علاقةٌرهایی‌بخش نوید می‌دهد دست یافت: 
آزادی از نگرش‌های جزمی که به هرحال فقط پیش شرط رسمی اقدام عملی» سیاسی در طرح 
هابرماس دربارة اشیاء است. برای عملی شدن نظریه هابرماس باید چیزی را که از نظر خودش 
هنوز وجود ندارد. بلکه فرض می‌شود در تتیجة این نظریه به وجود خواهد آمد پیش فرض گرفت: 
یعنی دنیایی ol pas‏ قدرت و کنترل» برابر شده‌اند. پس» این نظریه» نسبت به مسأله تفییر 
انناف که بتارند خن سار رای از رات ی بالیس اس اکن 


می‌باشد. (برای آشنایی با نقد بیش تر این جنبه» نگاه کنید به اورز و لاکومسکی» ۰۱ فصل (V‏ 


۲ نتیجه گیری 

این که الگوی عقلانی نامبرده (یعنی اشخاص عاقلی» تفاوت‌هایشان را در وضعیت گفتاری 
مطلوب به بحث می گذارند) دست کم به عنوان راه‌حلی بالقوه برای ML om‏ نظریه/ عمل» معروف 
- که نظریه سنتی (اثبات گرایی) را ناتوان از آگاه سازی و هدایت عمل می‌داند گرامی‌داشته شده 
مایهحیرت و شگفتی است. اگر تحلیلی که گذشت درست باشد به نظر می‌رسد که نظرية 
انتقادی هم ناتوان از انجام چنین کاری باشد. هر چند ادلاٌ فوقالذ کر راه قابل ملاحظه‌ای را به 
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سوی توضیح مسائل مربوط به نظریة صلاحیت ار تباطی» و لذا نظریة انتقادی» می گشایند, اما در 
Calg‏ شکست می‌خورند. زیر حقیقت اجماعی از رویارویی مستقیم با «موضوع‌های تجربة 
ممکن» گریزان است. 

به دیگر سخن, e a‏ حقیقت اجماعی» منکر امکان ساخت گزاره‌های حقیقی Baas‏ 
وافعیت تجربی است. اگر d pal‏ نمی توانیم بفهمیم که به گفتة هابرماس» در جامعةمعاصر» 
ارتباط تحریف شده و ستم وجود دارد یا خیر» پس به تفکر محض وانهاده می‌شویم . می‌توان از راه 
شهود؛ این مطلب راپذیرفت SHS‏ به‌صورت نقطه ضعف دیگری برای معرفت درمی آید. اگر 
el el pal ph dnas coset du‏ دبا شاب ناشن باید این ee‏ اسای Jes‏ کد 

همچنین نگاه کنید به: نظریه‌های جامعه‌شناختی كلاسيك در باب تعلیم و تربیت؛ نظریه‌های جامعه شناختی 


معاصر در باب تعلیم و تربیت؛ تحقیق مشار کتی؛ الگوهای تحقیق در تعلیم و تربیت. 


بی‌نو شت‌ها 


Apple M.W 1982 Education and Power. Routledge and Kegan Paul, London 

Baldwin E.E 1987 Teory VS. ideology in the practice of teacher - education. J. Teach. Educ. 38 
(1): 16-19 ۰ 

Bates R.J. 1983 Educational Administration and the Management of Knowledge. Deakin 
University Press, Geelong 

Bowles S. Gintis H 1976 Schooling in Capitalist America. Basic Books. New York 

Bredo E, Feinberg W (eds.) 1982 Knowledge and Values in Social andEducational Resarch. 
Tempie University Press, Philadeiphia, Pennysylvania . 

Carr W, Kemmis S 1986 Becoming Critical: Education Knowledge and Action Research. 
Falmer Press, London 

Evers C.W.LakomskiG 1991 Knowing Educational Administration. Pergamon Press, Oxford 

Evert G.D 1991 Habermas and education: À comprehensive overview of the influence of 
Habermas in educational literature. Rev. Educ. Res. 61(3): 345-78 

Foster W.P 1980 Administration and the crisis of legitimacy: A review of Habermasian 
thought. Harv. Educ. Rev. 50 (4): 496-505 

Foster W.P 1986 Paradigms and Promises: New Approaches to EducationalAdministration. 
Prometheus. Buffalo, New York 

Giroux H 1983 Critical Theory and Educational Pracite. Deaking University Press, Geelong 


e ۲‏ فلسفه تعلیم و ترییت در جهان ظرب 


Habermas J 1971 Toward a Rational Society. Heinemann. London 

Habermas J 1972s. Knowledge and Human Intrests. Heinemann, London 

Habermas J 1972 b Towards a theory of communicative competence. In: Dreitzel H. P (ed.) 1972 
Recent Sociology, No. 2: Patterns of Communicative Behavior. Macmillan. New York 

Habermas J 1972c Toward a Rational Society. Heinemann. London 

Habermas J 1974 Theory and Practice. Heinemann, London 

Habermas J 1976a Systematicall distorted communication - In: Connerton P (ed.) 1976 Critical 
Sociology. Penguin, Harmondsworth 

Habermas J 1976 b Legitimation Crisis. Heinemann, London 

Habermas J 1976c Zur Rekonstrukion des historischen Materialismus. 2nd edn. Suhrkamp, 
Frankfurt 

Ha bermas J 1979 Communication and the Evolution of Society. Beacon Press, Boston. 
Massachusetts 

Habermas J 1982 A reply to my critics. In : Thompson JB. Held D (ed.) 1982 Habermas: 
Critical Debates. Macmillan. London l 

Habermas J 1985 a [trans. Mc Carthy T A] The theory of Communicative Action I : Reason and 
the Rationalization of Society. Beacon Press. Boston. Massachusetts 

Habemas J 1985b Zur Logik der Sozialwissenschaften. Suhrkamp. Frankfurt 

McCarthy TA 1976 A theory of communicative Competence. In: Connerton P (ed.) 1976 
Critical Sociology. Penguin. Harmondsworth 

McCarthy TA 1981 The Critical Theory of Jurgen Habermas. MIT Press, Cambridge. 
Massachusetts 

Mezirow J 1985 Concept and action in adult - education. Adult Educ. Q - 35(3): 142-51 

Prunty J.J 1985 Signposts for a critical educatioal policy analysis. Aust J. Education. 29 (2): 
133-10 

Shapiro 5 1984 Crisis of legitimation: Schools, society and declining faith ineducation. 
Interchange 15(4): 26-39 

Van Manen M 1977 Linking ways of knowing with ways of being practical. Curric. Inq. 6(3): 
205-28 

Weiler H.N 1984 The political economy of education and development. Prospects 14 
(4):467-77 

Young RE 1989 A Critical Theory of Education: Habermas and Our Children'sFuture. 
Harvester Weatsheaf, New York 


فصل سی و دوم 


فلسفه؛تعلیم وترییت» و چالش پست ملرنیسم! 


هوارد ای . اوزمن 
ساموئل ام . کراور 


در حال حاضر مخالفت با مدرن» امری چشمگیر است. و واژه‌هایی با پیشوند پسا (Post)‏ 
-«پساصنعتی»»«پسا آز «col‏ «پسا ساختاری» و حتی «پسا فلسفه»_به اط اف پر تاب می‌شوند . منتها 
SI i251)‏ همان پست مدرن است. برخی از صاحب نظران» ادعامی کنند که آنچه پست مدرن 
نأمیده می‌شود. تنها جزیی از مدرن است. درحالی که دیگران» آن‌راپدیده‌ای جدیدو متفاوت 
می‌دانند. از منظر يك تاریخدان» شاید مشکل چنین ادعاهایی آن است که ما-معاصران_در 
برابرآنچه در حال وقوع است» صرفاًبسیار سختگیر هستیم و پیش از آن که بتوانیم نظری به 
گذشته بيفکنیم و به‌شایستگی i oo‏ آهمیت پست مدرنیسم داوری کنیم» می‌بایست زمانی سپری 

با این حال, اظهار نظرها دربارٌ پست مدرن» فضاراپر کرده‌و Spee‏ کاربرد این واژه غالبا 
ابهام آفرین است: bf‏ به این معناست که‌ما در حال ورود tela‏ تأریخی پس از مدرن-چیزی 
شبیه به نقطة عطفی که با صنعتی شدن و انقلاب علمی. فن‌شناختی پدید آمد -هستیم؟ یابه معنای 


1. Ozman, Howard A and Craver, Samuel M. (1995). Philosophical Foundations of Education. 
New Jersey: Simon Schuster. PP. 361-386. 
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تخییری در سبك‌های هنری و ادبی در درون عصر مدرن آن گونه که‌با ظهور هنرمدرن‌ورمان 
مدرن‌رخ داد-است؟ یا این که پست مدرنیسم» چیز دیگری است: دوره‌ای میانین که در آن. 
شیوه‌های EGS‏ اندیشیدن» درحال زیر سوّال رفتن و عصری نوین از فراسوی افق درحال پدیدایی 
است؟ به دیگر سخن» ممکن است پرسش‌های خردمندانه‌ای از این دست مطر ح شود: bl‏ دوران 
مدرن» مرده یا در حال مردن است؟ آیا پست مدرنیسم حقيقتاًيك Mas‏ عطف تاریخی در اندیشه و 
فرهنگ انسانی است؟ یا این تغییر آشکار فقط يك نوسان دوره‌ای در» Me‏ ذاثقه‌های هنری» 
ادبی» و نظری اندیشمندان است؟ در هر صورت» تحولی عقلانی در حال وقوع است. که باید 


به خاطر آثار و پیامدهایش بررسی شود. 


تنوع پست مدرن 

تقریباًهر مجلهٌعلمی که در يك یا دو ده گذشته به نقد ادبی یا اجتماعی اختصاص azik‏ 
حاوی نوشته‌هایی متعدد دربار S‏ موضوعی است که «پست مدرن» نامیده‌می‌شود. اما خود این 
اصطلاح به سهولت تعریف یا توصیف نمی‌شود. فردريك جیمسون (۱۹۸۸)در ایدئولوژی‌های 
نظریه" خاطرنشان کرد که پست مدر نیسم» مفهومی شدیداًاختلافی است و مشکل اساسی به 
روابط انگلی‌اش با مدرنیسم مربوط می‌شود. در حقیقت» می توان هر ویژگی پست مدرن راعملا 
وکو dd‏ ر م ا dea dose‏ اش که ی i bis NAP as‏ 
حقایق مسلّم زمان» زیر سؤال رفت و تجارب گوناگونی در ارتباط با چشم‌اندازهاو سبك‌های 
«ناخوشایند» زندگی به ظهور پیوست عاملی‌مهم در تولد پست مدرنیسم بوده است. برای مثال» 
اهالی جهان سوم» یوغ‌های استع‌ماری را به دور افکندند و حاشیه‌نشین‌هاو آقلیت‌هاء هویتی‌نوین 
برگزیدند. در این زمان بود که تحت تأثیر استألین‌زدایی» کمونیسم قدیم به ف راموشی سپرده شد. 
امیدواری‌هایی به چپ جدید و کمونیسم نوین شکل گرفت و در ایالت متحده» مخالفت با جنگ 
ویتنام» نسل جدید را به مسیرهای افراطی اجتماعی و سیاسی کشاند. 

با این Sle‏ امروز می‌توان مشاهده کرد که آزادسازی موعود جهان سوم» ساده انگاری 
مفرطی بیش نبوده» جنبش‌های نوین کمونیستی و چپ گرا در رویارویی با محافظه کاری جدید 
پرخاشگر» عقب نشسته یا نابود شده» مخالفت با جنگ ویتنام و شور و هیجان شدید آن صرفاً 


1. Ideologies of theory 
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به خاطره‌ای بدل گردیده» و بسیاری از سبك‌های «ناخوشایند» زندگی که در سال‌های خشن 
۰ کاملا سیطره داشت و شکل‌های هنری و شیوه‌های فکری - که چونان فرهنگی والا 
خدمت می کردند-هم اکنون تا مرتبٌ تولید انبوه کالاها تنژل یافته و به شکل‌های عادی زندگی 
روزمره» تبدیل شده است. پس, از منظر جیمسون, آنچه ابتدا بسیار نوید بخش تلقی می oS‏ 
در ده ۱۹۸۰ به صورت اموری فرعی یا پیش پا افتاده در آمد. به نظر می‌رسد نومیدی و 
خستگی, ازجمله نتایجی است که حاصل گردید. 

از دید گاه تود ژیتلین ' درسال ۰۱۹۸۹ حجم و سطح تفسیرها پیرامون پست مدرن؛ نشان 
می دهد که این موضوع حقیقتاًمهم است و نگرانی زیادی Dos‏ آن و جود دارد. ژیتلین دریافت که 
این اصطلاح معمولاًبه سبك‌های گوناگونی اطلاق می‌شود که با نوعی خستگی هنری یا عقلانی 
و علاقه pba‏ احتمال و فرهنگ عمومی در ارتباط‌اند. دیدگاه‌پست مدرن, از اندیشمندان 
اروپایی» همچون‌میشل فوکو ".ژاك دریدا »ژان بودریلار " ژاك لاکان؟» و ژان _فرانسوالیوتار * 
سرچشمه می گیرد: و یکی از مهم ترین مسائل مورد علاقة آن. چگونه زیستن» حس کردن و 
اندیشیدن در دنیای گسترش هسته‌ای» بی‌ثباتی اقتصادی و تاپایداری سیاسی است. ژیتلین, 
دید گاه‌های پیش مدرن و مدرن را از پست مدرن؛ تفكيك کرد.. 

پیش مدرنیسم. همانندرنسانس که فرهنگ رفیع باستانی را بیش از فرهنگ عمومی 
می‌ستود» شیفتة نوعی وحدت نظر بود. مدرنیسم هم که فرارسید» سودای وحدت رادر سر 
می‌پرورآند. اما کوششی علیه فروپاشی وحدت قدیمی تر بود؛ و هر چند حسرتی برای جامعیت 
مفروض گذشته وجود داشت اقتدار ستتی در معرض تردید قرار گرفت و اقتداری‌نوین_از dedi‏ 
اقتدار علم بردین جستجو شد. اما در پست quod a‏ وحدت طلبی» به ظاهر محدود گردیده‌و 
آرایشی شگفت انگیز از سبك‌هاو تفسیر ها به وقوع پیوسته است. تقلید ادب ی" تفاوت*؛ و AS‏ هم 
نهادن" برجستگی داردو داعیه‌های سنتی در باب جهان شمولی ۰ ساخت‌زدایی گردیده» زائد 
تلقی می‌شوند. اگر مدرنیسم» وحدت قدیمی تر راویران ساخته و خودش نیز در حال فروپاشی 
است» ژیتلین نشان داد که پست مدر نیسم» مجذوب قطعات برجای مانده است . 


1. Todd Gitlin 2. Michel Foucault 


3. Jacques Derrida 4. Jean Baudrillard 
5. Jacques Lacan 6. Jean-Francois Lyotard 
7. pastiche .  8.difference 


9. juxtaposition 10. universality 
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به طور کلی» اندیشۀپست مدرن؛ متوجه بح رانی در فرهنگ گر دیده براین باور است که 
به مج‌رو نمی توان سنت فرهنگی eth‏ و فکریواحدی رابه منز لژيك فراروایت صدایی 
جهان‌شمول برای تمامی تجارب بشری.به خدمت گرفت. چنان که‌ژان_فرانسوالیوتار در شرایط 
پست‌مدرن AAT)‏ ۱ بیان می کنديك تعریف‌ساده از یست مدرن»«تردید دربارهفراروایت‌ها» 
است. یکی از دید گاه‌هایی که غالبا وسیلهٌیست‌مدر نیسمزیر سال رفح فراروایت مدرنیستی 
اروپایی در باب ساختارهای عقلانی جهان شمول است که چو نان معیارهایی برای قضاوت درب 
خیر» حقیقت»وزیبایی» به کارمی آیند. این دیدگاه‌در فلسفه همان است که‌ریچاردرورتی در 
فلسفه وآیینة طبیعت clas”‏ حمله بردو اعلام کرد که فلسفه صر فا« آیینث»عینی«طبیعت» نیست که 
plas‏ داعیه‌های معر فتی در برابرش سنجیده‌شوند. جان کاستی" در اثری مشابه به نام الگوها ی گم 
شده: تصاوی ر etin] poll‏ » خرد گرایی علمی ر ابه لحاظ ادعاهایی که در باب عینیت 
بی طر فانهدارد.بااین که پژوهش واقعاًعلمی به جای‌اتکای بر آیین‌روش شناختی محضء تا حدقابل 
ملاحظه‌ای‌بر حدس, شهود. و حتی لذت زیبایی شناختی متکی است.به‌بادانتقاد گرفت. 

بدین‌سان, آنچه پست مدرنیسم می‌بیند بحرانی در فرهنگ است. آنچه می‌ستاید نگرشی 
بت شکنانه است که با داعیه‌های جهان شمول درهم می‌شکند. و آنچه رد می کند یقین عینی است 
که درصدد پایان بخشیدن به بحث و مجادله است. در نتیجه» مرزهای مشخصی همچون مرزهای 
معرفتی مین رشته‌های دانشگاهی» که روز گاری بس روشن به نظر می آمدند» امروز رنگ پریده 
به‌نظر می‌رسند. یك نکته مورد توجه؛ نحوء تأثیر مطالعات فلسفی poles‏ بر دیگر رشته‌هاو 
چگونگی تأثیر این رشته‌هابر فلسفه است. این نوع بارور سازی متقابل احتمال در تعامل بین 
فلسفه و علوم اجتماعی» c5‏ و زبان و ادبیات» بسیار چشمگیر بوده» اما به همان اندازه به نظر ,4 
تعلیم و تربیت نیز سرایت کرده است. ۱ 

اگر تعلیم و تربیت» موشکافی‌های پست مدرن‌را تجربه کرده احتمالا هر چند نه 
منحصرأنیرومندترین منبع آنء A rods‏ اتتفادی " بوده‌اند. برای مثال» استنل یآرونویتز !و 


1. metanarrative 2. The Postmodern Condition 


3. Richard Rorty 4. Philosophy and Mirror of Nature 
5. John Casti 


6. Paradigms Lost: Images of Man in the Mirror of Science 
7. critical theory 8. Stanley Aronowitz 


فصل سی و دوم : فلسفه؛ تعلیم و تربیت» و چالش پست مدرئیسم « FYV‏ 


هنری‌ژیرو در تربیت پست مدرن: سیاست» فرهنگ, و نقد اجتماعی ۲ (۱۹۹۱» بخشی از مشکل 
روشن‌سازی پست مدرنیسم را ناهمخوانی شرایط پست مدرن معرفی کردند. به علاوه» متوجه يك 
بحران در فرهنگ شده نوعی تربیت پست مدرن رهایی‌بخش را که از حیث گزینه‌های_هر چند 
موقتی آن پاسخگو است» پيشنهاد نمودند. نکتۀمهمی که آرونویتز و ژیرو مطرح ساختند. 
رویکردی‌بنیادین به تربیت و دمو کراسی بود که‌می‌بایست جایگزین روایت‌های کهنةٌ حاکم بر 
علوم انسانی» علم مدرن, و اثبات گرایی فلسفی می گردید. 

سنت‌های دانش که برنامه درسی "راب راساس قواعد يك سنت ویه فرهنگی» «قوانین 
علمی» یا اصول اولیه استوار ساخته بودند» به مشابة شکل‌هایی از سلطه گری مداوم» مورد 
اعتراض قرار می گیرند. آرنویتز و nd‏ راه چاره‌رادر تدوین یك برنامۀ درسی دیدند که حاوی 
دانش حاشیه‌ای و گفتمان‌های متفاوت. به ویژه پی رامون‌هویت‌های جنسی» نژادی» قومی» و 
طبقاتی است. آنها از تعلیم و تربیتی دفاع می کنند که این صداهای حاشیه‌ای را به جایگاهی برابر 
بایا حتی فراتر از معیارهای سنتی ار تقاء می‌بخشد. دانش سنتی فراموش نمی‌شود. اماوقتی که 
مورد مطالعه قرار می گیرده باید محتوابه منظور «ساخت‌زدایی» از «مستن» بررسی شود؛ 
ساخت‌زدایی از متن یعنی تشخیص این موضوع که متن چگونه عقاید متفاوت مارا (به لحاظ 
جنسیت. olx‏ و مانند ol‏ شکل می دهد و بخش‌هایی از جامعه را به قدرت و ثروت می‌رساندو 
بخش‌های دیگر را به جایگاه پیروان فرومی کاهد. 


ست مد ر نسم و فلسفه 
پست مدرنیسم اساسا مو لود فکری فیلسوفان لیست» اما آنانبه يقین در زایش و گسترش 
آن سهمی به سزا داشته‌اند. بسیاری از پست مدرنیست‌ها واه «نظریه» را بر فلسفه ترجیح 
می‌دهند زیرا می خواهند از فراروایت‌های سنتی و مرزبندی‌های ساختگی بین حوزه‌های 
معرفت» که به Mal‏ خطوط مرزی میان رشته‌های تحصیلی پدید می آیند. اجتناب کنند. با 
وجوداین» سخن گفتن از فلسفة پست مدرنیسم» کاری منصفانه خواهد بود اگر توجه شود که 
پست مدرنیسم با تنوع و التقاط مشخص می à LS‏ و «فلس فة پست مدرن» بر توافق یا 
Henry Giroux‏ .1 


2. Postmodern Education: Politics, Culture, and Social Criticism 
3. curriculum 


YYA‏ # فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


وحدت فکری فوق‌العاده‌ای دلالت ندارد. اگر پست مدرن, طفیلی مدرن باشد» فلسفه پست 
مدرن» که مجذوب چیزهایی است که فلسفه مدرن ساخته است» نیز چنین خواهد بود. از این روء 
مروری فشرده» برای فراهم آوردن يك زمینه مناسب انجام خواهد شد. 

فلسفه پ را گماتیسم. که دیدگاه‌های متافیزیکی دربارۂ يك جهان کلی رامردود می‌شمرد. 
معرفت را امری موقت و غیریقینی می‌داند و متضمن تعهد در برابر بهبودیا حل مسائل انسانی 
است؛ تعهدی که در gl‏ تعلیم‌و تربیت نقشیمحوری دارد. طرفداران اصلی اش چالرز 
سارندرس پیرس pelo‏ جیمز "و جان دیوی ی" اند» و امید خوش‌بينانة آنها به آینده و نیاز به کار و 
فعالیت برای حل مسائل, از جملة شاخص‌های پراگماتیسم است. از اواسط قرن بیستم, 
پراگماتیسم رو به افول نهاد. اما با احیای ol‏ دید گاه پراگماتيك نوین باموضوعات خاص 
پست مدرن در فلسفهو تعلیم و ترییت» همچون‌رد فراروایت‌هاو بیزاری از یقین عینی» 
طنین افکن می‌شود. ریچارد برنشتاین "»ریچارد رورتی و Jos‏ وست JM‏ نمایندگان اصلی 
نوپراگماتیسم اند و رورتی-به طور مشخصبا فلسفهٌ پست مدرن شناخته شده است. 

تفکر پست مدرن به رفتارگرایی"» به دلیل دیدگاه کل UE‏ آن os‏ عینیت علمی و 
فر و کاستن نیات و اعمال انسانی تا حد يك فناوری رفتار» پاسخ منفی می دهد. پاسخ پست مدرنیسم 
به فلسفه تحلیلی نیز منفی است. زیر ا این فلسفه» مجذوب اثبا تگرای یو عینی تگرایی" است. با 
این fle‏ پست مدرنیست‌ها در برابر حساسیت فلسفة تحلیلی نسبت به زبان» به خصوص آثار 
بعدی لودویگ ویتگنشتاین ' '» که زبان را دارای کاربردهای گوناگون می‌دانست و تأثیر متقابل 
معانی eo ga gal)‏ وا کنش مثبت نشان می‌دهند. 

وجودگرایی ۱ پدیدارشناسی V‏ وفلسفة تأویلی ۲ نیز در اینجاقابل ذکرند. برخی از 
چهره‌های این فلسفه‌ها عبار تند از: فردريك ویلهلم نیچه "۱.مارتین هایدگ ر وژان پل‌سارتر M‏ 
مبارزة نیچه با فلسف؛ٌ سنتی و دیدگاه‌های اخلاقی و سیاسی مهم وی, وجودگرایی و دیگر 


1. Charles S. Pierce 2. William James 

3. John Dewey 4. Richard Bernstein 

5. Richard Rorty 6. Cornel West 

7. behaviorism : 8. positivism 

9. objectivism 10. Ludwig Wittgenstein 

11. existentialism 12. phenomenology 

13. hermeneutics 14. Friedrich Wilhelm Nietzsche 


15. Martin Heidegger 16. Jean-Paul Sartre 


فصل سی و دوم : فلسفه» تعلیم و نرییت» وچالش پست مدرنیسم YYA a‏ 


دیدگاه‌های فلسفی را تحت تأثیر قرار داد. تحلیل و تفسیر هایدگر از مفهوم«بودن در جهان»" 
موجب بررسی مفاهیمی چون بی نظیر بودن و اختصاصی بودن گردید. سارتر این نظریه رامطرح 
کردکه‌ما باید معنای خودمان در جهان را بسازيم. پذیرش مار کسیسم به As‏ این فیلسوف با 
اصرار بر این که هیچ نوع جب رگرایی عینی در کار نیست. همراه بود. پست مدرنیست‌ها در این 
نظریه‌هاء به ویژه در مبارزه با فلسفة سنتی» asb L‏ بر بی‌نظیر IH‏ اختصاصی‌بودن, و بدبینی به 
جبر گرایی عینی» حمایت و پشتیبانی زیادی پیدامی کنند. این موضوعات نیز در فلسفه و AL‏ 
تربیتی پست مدرن,» پذیرشی همدلانه می‌یابند. 

در غرب» شنل مار کس سرانجام به مکتب فرانکفورت "و ظریهٌانتقادی iste”‏ گردید. 
بخشی از این تحول, به دلیل تغییراتی بود که در سرمایه‌داری غرب رخ دادو بخشی دیگر به دلیل 
سرخوردگی نسبت به مار کسیسم کهنۀ «متداول». اندیشمندانی چون جرج ل وکا ش؟ تحلیل‌هایی 
انتفادی از تغییرات ساختاری در جوامع غربی eal‏ ساختند. درحالی که دیگر متفکران, از قبیل 
آتتونی و گرامشی" مار کسیسم را از تضاد طبقاتی دو گانه با سلطة فرهنگی و تضاد بین گروه‌های 
فرهنگی مساط و تحت سلطه دور ساختند. مکتب فرانکفورت, به رهبری تودو رآدورن وگو 
ماکس هو رکهایم "۰ رویکردهای میان رشته‌ای جدیدی را برای مطالعة جامعه و فرهنگ مطرح 
ساخت»و اصطلاح «نظریه انتقادی» آرام آرام به کار بسته شد. در نتیجه نظري انتقادی دارای 
اهمیتی فراوان برای فلسفه و نظریڈ تربیتی پست مدرن است. 

معمولا فلسفة مدرن؛ موضوع‌هاو اندیشه‌هایی راعرضه می کند که بسیاری از 
پست‌مدرنیست‌ها از آن‌ها تغذیه می کنند. هرچند به یقین» عدم توافق و بیزاری نیز وجود دارد. با 
توجه به این موضوع. می توان زمینة فکری فلاسفة پست مدرن را بهتر درك کرد» چرا که آن‌ها از 
پیشینیان» عناصری راهم مورد انتقاد قرار داده‌و هم پذیرفته‌اند. 


بست مدر نیسم و تعلیم و ترییت 
ه رچند به نظر می‌رسد که نیسرومندترین عنصر فلسفة ترییتی پست مدرن از سنت 


1, dasein 2. Frankfort School 


3. critical theory 4. George Lukacs 
5. Antonio Gramsci | € Theodor Adorno 


7. Max Horkheimer 


e ۰‏ فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


مارکسیستی نظریة انتقادی اخذ گردیده اما p‏ ویژگی برجست این فلسف؛ ترییتی است. 
هنری‌ژیرو» که با همکاری استنلی آرنویتز آثاری راپدید آورده. یکی از بر جسته‌ترین نمایندگان 
s‏ انتقادی پست مدرن در فلسفۀ تعلیم و تربیت است. افزون بر این» پیتر مك لارن» يك 
رویکرد قوم‌نگارانه" راپدید آورده که باژیرو دقیقاًهمتراز است؛ مك لارن این رویکرد را«تربیت 
انتقادی» " نامیده است. دیگر افراد در زنجیرء بست مدرن عبار تند از کلو چریهولمز A‏ که پایه گذار 
یك نوع پ راگماتیسم انتتفادی‌ف راساخ تگرا" است» و سی. ای. باورز * که از نظریه انتقادی فاصله 
گرفتهء مدافع دیدگاهی است که آن را فرالیبرالیسم" نامیده است. از دیگر افرادی که در تربیت 
پست مدرن سهم دارند. ویلیام استنلی" است که تربیت انتقادی پست مدرن رابه سنت 
ol Fes Le jh‏ اجتماعی در تعلیم و تربیت" وصل کرده است. در هر حال, آثار شخصیت‌های 
فوق» حاکی از تنوع پست مدرن در فلسفة تعلیم و تربیت است. 

بخش عمده‌ای از ادبیات پدید آمده در تربیت پست مدرن,» ريشه در نظرية انتقادی دارد. 
البته عناصر نیرومندی از مار کسیسم در نظریة اتتقادی وجود دارد؛ اما بدگمانی پست مدرن به 
فراروایت‌ها» تفکر مار کسیستی راهم نشانه گرفته و به همین جهت. نظریة انتقادی پست مدرن» 
تعدیل‌هایی رادر این تفکر به وجود آورده است. گزارش هنریژیرو از این تغییرات» روشن BIS‏ 
این مطلب است. وی در کتا بگنرگاه‌های مرزی" " (۱۹۹۲) از ساموئل باولز و هربرت 
جینتیس"۲ ON‏ که‌با تفسیر مار کسیستی خود از تعلیم و تربیت» به عنوان گونه‌ای تولید مجدد 
اجتماعی به تربیت بنیادی‌انرژی بخشیده‌اند, تمجید کرد. پیر بوردیو "۲ بادیدگاه گرامش ی ۱۴ 
خود مبنی بر این که مدارس برای اشغالگران موقعیت‌های منفعتآفرین» «سرماية فرهنگی» 
لازم را دوباره تولید می کنند, تأثیری مشابه بر جای‌نهاد. به اعتقاد ژیرو؛ هر دو دیدگاه» مبتنی بر 
نظریه‌های مار کسیستی تضاد طبقاتی به عنوان اصل تبیین کنند؛ ساطه.و فاقد نظرية 
وسیع تری‌دربارة قدرت ‏ که در راستای اندیشه‌های فو کو باشدبودند. نفوذ مار کسیسم. به دلیل 


1. Peter Mclaren 2. ethnographic approach 


3. critical pedagogy 4. Cleo Cherryholmes 
5. poststructuralist critical pragmatism 6. C.A.Bowers 

7. postliberalism 8. William Stanley 

9. social reconstructionist tradition in education 

10. Border Crossings 11. Samuel Bowles 
12. Herbert Gintis 13. Pierre Bourdieu 


14. Gramscian perspective 


فصل سی و دوم : فلسفه» تعلیم ونربیت» و چالش پست مدرنیسم "Na‏ 


نقص‌های درونی اش رو به کاهش رفت. اما ژیرو بر این عقیده است که برای به انجام رساندن نقدی 
مؤثر بر مدرنیسم, هنوز هم فهم سنت مار کسیستی اهمیت دارد» هر چند باید از زبان کل گرایانة 
مار کسیسم پرهیز شود. 

از منظر 45 Aib yc‏ فلسفی» عبارت است از بازاندیشی دربارٌ مقصود و معنای تعلیم و 
تربیت به عنوان نقطه تلاقی‌مدرنیسم و پست مدرنیسم . از يك سوء وی خواهان حفظ و نگهداری 
اعتقاد مدرنیسم به عقل انسانی برای‌غلبه بر رنج (البته منهای داعیه‌های جهانشمول آن) و تأکید آن 
بر و گوی اخلاقی» تاریخی» و سیاسی است. از سوی‌دیگر» طالب گنجاندن گفتو گوهای 
حاشیه‌ای و سیاست توجه به اختلافات» به منظور تعریف مجددروابط بین حاشیه‌هاو مر کز برای 
تغییر و عدالت است. ۱ 

نظریه پرداز اتتقادی» میشل اپل احت مالا برای تتیجه گیری‌های ژیرو دربارء 
نومارکسیسم استثناء قایل می‌شود. به نظر اپل» اهمیت طبقه» بیش از آن است که 
پست مدرنیست‌ها فکر می کنند و جنسیت و نژاد را نمی‌توان از طبقه جدا کرد. برای مثال» وی در 
«دانش رسمی»؟ خاطرنشان می کند که يك عامل مهم در میان حاشیه نشین‌های ایالات متحده. آن 
است که درصد بیشتری از افراد کم در آمد یا بیکار» زنان و رنگین پوستانند. این نشان می‌دهد که 
نژاد و جنسیت رانمی‌توان از طبقه جدا کرد و پست مدرنیست‌ها با عدم درك این موضوع به خطا 
می‌روند. بنابراین» از دیدگاه مار کسیستی تر اپل» توجه به شرایط مادی» تضاد طبقاتی» و 
ساختارهای اجتماعی حمایت کنند؛ آنها مهم است و نظرية تربیتیای که از کنار این مسائل 
می گذرد» سست خواهد بود. 

پیتر مك لارن اظهار می‌دارد که هر چند نظریه‌پردازان انتقادی» مشتر کات بسیاری-از قبیل 
زمینة مار کسیستی-دارند» اما اختلافاتی هم دارند؛ به ویژه» اختلاف بین رویکردهای به غایت 
نظری آرنویتز و ژیرو بارویکرد قوم Ml Js‏ مك لارن؛ که وی نام تربیت انتقادی‌رابرای آن ترجیح 
می‌دهد قابل ذکر است. مك ON‏ در زندگی در مدارس" (۱۹۹۳)خاطرنشان می‌سازد که تربیت 
انتقادی» مجموعه‌ای یکدست از اندیشه‌ها نیست؛ بلکه هدف مشترك آن تقویت ضعیفان و غلبه 
بر تایرایری‌هاو بی‌عدالتی‌هاست. تربیت انتقادی, bye‏ حمایتی مدارس از قدرت مساط و تدلوم 


1. Michael Apple .. 2. Official Knowledge 
3. Life in Schools 


d ۳۳۲‏ فلسفه تعليم و تربیت در جهان غرب 


نابرابری‌های موجودرا به چالش می‌خوانده و مدارس راموسساتی می‌داند که می‌توان در آنها به 
تقویت فردی و اجتماعی پرداخت. بنابراین» تربیت انتقادی «به طور قطع در برابر ستمدید گان 
تعهد دارد. » 3 ow‏ انتقادی با تربیت عینیت گرایانه» فراتاریخی, و فارغ از سیاست» مخالفت 
می‌ورزد و به ویژه» با جنبه‌های سیاسی روابط قدرت در مدارس» که بخشی از جامعه بز رگ تر 
هستند تناسب و همخوانی دارد. 

کلو چریهولمز در قدرت و نفادی: پژوهش‌های ف راساختی د رآموزش و پرورش ۲ ANAM)‏ 
اصطلاح «فراساخت گرایی»رابر «فرانوگرایی» ترجیح می دهد زیر ساخت گرایی رامانعی بزرگ 
در برابر غلبه بر تربیت مدرن‌می‌داند. به نظر وی» ساخت ula f ul‏ اثبات گرایی است و ریش 
درسنت‌روشنگری کنترل عقلانی امور بشری دارد. PRI‏ مسألةبزرگ‌تری‌راپدید 
Lael ue‏ همراه‌بانظریةٌپیشرفت و کنترل خطی عقلانی اش بسیار سرزده» وارد تربیت‌مدرن 
شده است. این مسأله در تأکیدبر يك برنامة درسی کاملاً ساخت‌مند. تکیه بر آزمودن‌و دسته‌بندی 
کردن» و گسترء کنترل دیوان‌سالارانه دیده‌می‌شود. به طور ساده نظرية ساخت گرا نظام‌های 
اجتماعی راز را روابط متقابل بخش‌های گوناگون بایکدیگر وبا کل تعریف می کند. و مي کوشد تا 
اصول عقلانی رابرای چارچوب ساختاری‌نظام‌های اجتماعی و مدارس کشف AS‏ همین‌طور» 
ساختارگرایی» گونه‌ای فراروایت است که ساخت‌را کلیدل وگوس ' [در لغت یعنی گفتار goodly‏ عقل؛ و در 
اصطلاح پست مدرنیست فرانسویژاك دریدا یعنی «اصل عقلانی کنترل کنندجهان». م] معرفی می کند. 

برعکس, روایت چریهولمز از انديشة فراساخت گراء کار فو کو و دریدارابرای تحلیل و 
ساخت‌زدایی از فرض‌های‌ساخت گرایی به کار می‌برد. اما بای از نفی محض فراتر رفت لذا 
چریهولمز عناصر آندیشه‌های دیویی و رورتی را برای پدید آوردن چیزی که «پراگماتیسم 
نتقادی» می‌نامد. مورد استفاده قرار می‌دهد. پراگماتیسم انتقادی» پاسخی است امکان پذیر به 
فرض‌های ساخت گرایانه در تعلیم و تربیت. وی پراگماتیسم اتتقادی را از پراگماتیسم «متعارف» 
جدامی کند. پراگماتیسم متعارف, گفتمان‌های سنتی راغیرمنقدانه می‌پذیرد و تعلیم و تربیت را 
برأیمقاصد عملی سودجویانه به خدمت می گیرد. اما پراگماتیسم انتقادی برنوعی بحران 
پست‌مدرن b‏ کید دارد . به علاوه» واکاوی بسیار دقیق معیارهای آرزشی و عقیدتی» چگونگی 


1. Power and Criticism: Poststructural Investigations in Education 
2. Logos 
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سازماندهی و ادارء سازمان‌هاء و نیز نحوه درك و تعامل ما با دیگران‌را نیز مورد تأکید قرار 
می‌دهد . 

موضع سی . ای. باورز با دیگر نویسندگان تفاوت دارد» و هرچندوی, خارج از پست‌مدرن 
چپ افراطی قرار می گیرد. آما می‌توان آوراهم زیررچتر متنوع پست مدرن جای داد. وی در AS‏ 
«عناصر يك نظریۂ تربیتی فرالیب رال »(۱۹۸۷) کارهای کارل jp eb‏ بی.اف .اسکینر E‏ 
پائولوفریر ".و جان دیویی» یعنی گروهی از افراد متفاوت که به اعتقاد وی‌نکته‌های گوناگونی رادر 
درون طیف لیبرال عرضه می کنند» وارسی کرد. هرچند وی» کمك‌های مهم لیبرالیسم را تصدیق 
می‌کند. اما معتقد است که این طرز Sus‏ هم یك نوع D‏ حقیقت» همانند آن‌هایی است که 
فو کو مورد انتقاد قرار داده است. قصد باورز آن است که‌پارا از لیبرالیسم فراتر hg‏ چرا که 
بهعقید؛ c‏ چارچوب مفهومی لیب رالیسم. بسیار محدود کننده و به واقع» ممکن است موجب 
پدید آمدن بحران در برداشت ما از مقصود اجتماعی و اقتدار فرهنگی گردد. اين موضع به أنديشة 
وی نوعی جهت گیری پست مدرن می‌بخشد امابه گونه‌ای که نفی و اثبات فرهنگی هر دو را 
شامل می‌شود. باورز می کوشد تا از راه کاربرد «زبان امکان» لیبرالیسم در زمینه‌هایی همچون 
بحران بوم‌شناختی!» که برای بنیاد گذاران آن ناشناخته است» آن‌رارو زآمد کند. 

باورز نیز همچون ol jla pa E‏ انتقادی» خواهان يك «زبان نیرومندسازی» ۶ cul‏ اما از 
فراهم آوردن مبنایی جهت نیرومندسازی بنیادین مورد نیاز امروزه؛ ناآزموده‌و نابسنده است. وی 
دیدگاه دیویی دربارُ خرد اجتماعی را می‌پذیرد و خواهان حفظ پیشرفت‌های لیبرال در حوزه‌های 
سیاست و آموزش و پرورش است؛ اما اعتقاد دارد که فردگ رایی لیبرال مشوق خودخواهی است 
که مسأئلی چون بحران بوم‌شناختی را موجب می‌شود. باورز» خواهان نظریه‌ای تربیتی است که 
«اجتماع حافظة» پیشرفت‌های فرهنگی مهم را حفظ می کند و جامعه‌ای اندیشمند پدید م ی آورد 
که نگاهش به آینده است. این دید گاه» متضمن مفهوم جدیدی از فردگرایی براساس مشار کت 


1. Elements of a Post-Liberal Theory of Education 

2. Carl Rogers 3. B.F. Skinner 
4. Paule Friere = 5. ecological 
6. language of empowerment 
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هدف‌های تعلیم و ترییت 

هنری‌ژیرو تا کید می AS‏ که اخلاق, به ویژه, گفت‌وگوهای اخلاقی که به دانش آموزان, 
گنجینۀ گرانبهاتری از معانی را عرضه می کنندو به آن‌ها برای برقراری ارتباط با تنوع در جامعة 
بزرگ تر یاری می‌رسانند.باید بخش اصلی تربیت انتقادی باشد. این کار به آن‌ها كمك می کند تا 
دریابند که aso ph pd‏ چگونه تحت تأثیر گفت و گوهای اخلافی متفاوت واقع می‌شود. و روابط 
اخلاقی بین خود و دیگران» که پیشینه» خاستگاه و دیدگاه a Jo i lire Ws‏ چگونه شکل 
می گیرد. وظیفة اساسی عبارت است از در گیر ساختن دانش آموزان در گفتو گوی اجتماعی که 
به آن‌ها ک مك کند تاریخ و استشمار غی رضروری رارد کنند: و هدف آن است که احساس 
مسئولیت اجتماعی در برابر دیگران» از جمله کسانی که برروی حواشی زندگی اجتماعی قرار 
دارند و به‌عنوان«بیسرونی‌ها» شناخته می‌شوند» تقویت گردد. به دیگر سخن» هدف رشد 
هویت‌های دانشآموزان است تابتوانند با ناب رابری مبارزه کنندو حقوق اساسی انسانی را گسترش 
دهند. پس, از این i‏ هدف تعلیم و تربیت» رهایی از ستم است. 

گفت‌وگوی اجتماعی» موضوع بسیار مهمی است. ژیرو در گذ رگاه‌های مرزی براین نکته 
t‏ کید کرد که A, as‏ انتقادی‌پست مدرن, نقش تولید معنارا در شکل دادن به مرزهای وجود 
uel‏ مهم تر از تولید کار می‌داند. نظریة مار کسیستی تضاد کار -سرمایه نمی‌تواند تبیین 
بسنده‌ای از شرایط انسانی داشته باشد» چرا که شرایط اجتماعی مبتنی‌یردین؛ جنسیت. نژاده و 
قسومیت» پویایی‌هایی دارد که نمی‌توان آن‌رابه منطق تضاد طب اتی فسر و کاست. 
چگونگی تأثیرپذیری هویت‌های شخصی از زبان -روایت‌هاو گفت و گوها.مهم‌تر است. از 
اين روء نظرية انتقادی پست مدر نیستی بر «دنیای گفتمان» تأکید می کند که در آن, اصطلاحات و 
اعمال دلالت کننده» برنحوء ارتباط اشخاص با دیگران, با خودشان؛ و بامحیط مادی و فرهنگی 
پیرامون اثر می گذارند. پس از این نظر» دنیای زندگی آگاهانة ما يك دنیای «متنی» يك «متن» b‏ 
گفت وگو ست که می توان آن را تفسیر» تحلیل» بازسازی ua ol‏ کرد. مردم از طریق متن؛ 
احساسشان را از خود و از روابط اجتماعی و فرهنگی خود توسعه می‌دهند. 

دنیای گفتمان, دنیایی پیچیده Lue‏ نه دنیایی که بثوان lol‏ به صورت شسته و رفته» از 
طریق تقابل‌های دودویی یا جب راگرایی قانونمندانه‌ای که در «قوانین» علم و اقتصاد Cal‏ می‌شود. 
تبیین کرد. بازشناسی اهمیت علایم و معانی, به معنای غفلت از نیروهای سیاسی و اقتصادی 
نیست؛ بلکه به معنای اختصاص دادن جایگاهی مهم به گفتمان در فهم چگونگی شکل گیری 
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هویت‌هاو معانی شسخصی و اجتماعی, و نحوء ایفای نقش قدرتمندانة آن‌ها در به وجود آوردن 
تبعیض, ستم» و تضاد است. از دیدگاه ژیرو هدف پست مدرنیستی رهایی از ستم» نامحدود کردن 
نقشة فهم فرهنگی‌مساط را به چالش می کشد. 

پیتر مك لارن دربارءٌ هدف آموزش وپرورش, این گونه اظهارنظر می کند: آموزش و 
پرورش باید به تقویت فردی و اجتماعی بینجامد. وی در کتاب‌زندگی در مدارس, از این سنت 
امریکایی که مدارس, پدید آورندءٌ جامعه‌ای مردم سالار و مساوات‌طلبند و ب نامه درسی مبتنی 
برعلوم انسانی سنتی» دانش آموزان را از ارزش‌های انسانی و معیارهایاخلاقی مطلع می‌سازد» 
اتتقاد کرد. به اعتقاد وی» مدارس معاصرء حتی برای اعتلای سنت انسان گرای غربی‌ارزش 
اند کی قائل‌اند» و این فر ض که تحصیلات مدرسه‌ای» مولد تحرك اجتماعی و اقتصادی است باید 
ضد اسناد واقعی خدمت به منافع ثروتمندان مقایسه شود. این وضعیت دوم در اصلاحات 
محافظه کاران اخیر» که هدف‌هاو بر نامه درسی به رقابت بازار و رقابت اقتصادی بین‌المللی پیوند 
خورده است» مشاهده می‌شود. 

گرایش‌های جاری و مساط ب رآموزش و پرورش, فرض را براین می‌نهند که نظامات 
تربیتی موجود لازم‌اند و معلمان و اندیشمندان باید به این وضعیت خدمت کنند و برای هدایت 
سیاست‌هاو رویه‌های تربیتی» برپیش‌بینی‌پذیری و اندازه‌گیری علمی متکی باشند. آن‌ها براین 
عقیده‌اند که دانش آموزان» پیش از آن که بتوانند کار گزاران اخلافی‌شایستهای بشوند باید 
دانش اجتماعی و فنی لازم را بیاموزند. در مقابلء تربیت انتقادی براین فرض استوار است که 
تربیت برای تقویت و نیرومندسازی فردی و اجتماعی» بر گردآوری دانش, تقدم اخلاقی دارد؛ 
اگرچه کسب دانش, همراه با تقویت و نیرومندسازی انجام پذیرد. به اعتقاد مك‌لارن» هدف اولیه از 
تقویت فردی و اجتماعی» رشد تعهد دانش آموزان برای يك دگ رگونی اجتماعی است که 
گروه‌های به حاشیه رفته, به ویژه ستمدید گان فقیر را ارتقاء بخشد. 

m‏ نیز رهایی از ستم را هدف مهم تعلیم و تربیت می‌داند» گرچه در کتاب قدرت و 
نقادی (۱۹۸۸)نسبت به دید گاه‌های‌ف و کو aS)‏ دعاوی معرفت و قدرت را به لحاظ تاریخی» به هم 
مر تبط می‌داند) و دریدا (که نشان داد معانی» پر اکنده‌و در يك بازی مداوم اند) سخنانی هشداردهنده 
دارد. وی» دیدگاه lo‏ این صورت بیان می کند: دعاوی‌ناظر به ضرورت نظامات تربیتی ch‏ 
با دعاوی معرفتی و حقیقتی حمایت کننده از قدرت سیاسی موجود گره خورده‌اند. گفتمان 
مسلط و معانی و تبیین‌های زبانی حمایت کننده از ضرورت نظامات تربیتی جاری صرفاً يك 
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aba cul Lollies) ou‏ تحقیفت و مرف غیرزمانمند. بنابراین از دیدگاه چریهولمز 
تعلیم و تربیت مناسب با گفتمان‌های مساط در ارتباط است تاپرده از ادعاها و ناپایداری‌های نظم 
حاکم بردارد. و هم شرایط ظالمانه و هم شرایط ساخته‌شدنی برای آزادسازی و گسترش امکانات 
بشری را شناسایی کند. وی در عین حال, هشدار می‌دهد که مبارزة با ستم ممکن است به انواع 
دیگری از ستمگری و زور گویی بینجامد . مردمی که زیر Aa‏ قدرت و مقام هستند ممکن است 
تمایلی به رها شدن نداشته باشند. همان گونه که فو کو تأکید کرده است» پیروزی وغلبة بر يك 
گفتمان قدرت و دعاوی معرفتی / حقیقتی آن» ممکن است منجر به پدید آمدن گفتمان‌های جدید 
قدرت و ساطه شود که خود به رژیم‌های ظالمان حقیقتی دیگری تبدیل می شوند. 
نتیجه گیری‌های دریدا درباره ناپایداری معانی و گفتمان‌ها باید مارا آگاه کند که‌رهایی از 
گفتمان‌های ظالمانه ممکن است به گفتمان‌های ظالمانهٌ جدید بینجامد. بنابراین» پراگماتیسم 
انتقادی چریهولمز بر مك به دانشآموزان برای تفکر دربارهً‌معرفت و حقیقت دریافتی و 
حاشیه‌ای و پدید آوردن گفتمان‌های نوین تأکید می‌ورزد» اما در عین حال» دید گاه دیویی o‏ 
طبیعت «آزمایشی»" تعلیم و تربیت و خطاپذیری انسانی_به این معنا که نتیجه گیری‌هاو 
گزینش‌های ما دارای پیامدهای سیاسی, معنوی» و اخلاقی‌اند- را نیز مورد تأکید قرار می‌دهد. 
این نتیجه گیری‌ها و گزینش‌ها باید پیوسته مورد ارزیابی» بازساز گاری» ی با سازی قرار گیرند. 
سی. ای. باورز در کتاب‌عناصر یك نظریۂ تربیتی فرالیب رال (۱۹۸۷)از اصلاح جامعه 
بهعنوان هدف اساسی تعلیم و تربیت دفاع می کند. بررسی سنت تاریخی لیبرالیسم به وسیلدوی» 
تحلیل فرهنگی محافظه کارانه تری را نسبت به نقدهای بنیادی برخی پست مدرنیست‌هاعرضه 
می‌دارد» هرچند او نیز مدافع يك نوع تربیت«زیست -منطقه‌ای» بنیادی است که برتقویت و 
پی‌ریزی یك فرهنگ متناسب با محیط طبیعی تأکید می‌ورزد. باورز» هدف‌های تربیتی را در 
bls J‏ با شناخت-مانند شناخت ضمنی سنت‌های فرهنگی ارزشمند برای «اجتماع حافظه»۔ در 
نظر می گیرد. شناخت صریح برای فهم خود به عنوان يك هستمند اجتماعی ضرورت دارد. این 
شناخت» متضمن فهم نیروهایی‌است که هویت شخصی و آگاهی اجتماعی رامی‌سازند. با این 
حال» وی بر تربیت افراد برای عضویت مؤثر در يك جامعۀ بوم شناختی اجتماعی و طبیعی تأکید 
می‌کند. نه بردیدگاه لیبرالیستی آزادسازی خود. وی برنیاز به فراتر رفتن از نظریة لیبرالیستی فرد 


1. experimental 
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مستقل و رسیدن به نظریه‌ای که فرد را هستمندی اجتماعی -فرهنگی تلقی می AS‏ تأکید 
می‌ورزد. از این منظر؛ زبان باید نقطه شروع تعلیم و تربیت باشد» چرا که زمینۀ سازندء موجودیت 
فردی است. 

به اعتقاد باورز» یکی از چیزهایی که باید از آن آزاد شویم ستم دانش نمادین است که در 
مدارس تعلیم داده می‌شود زیرا این نوع دانش است که سوادرابه چهرءٌ روشن دانش و یادگیری 
تبدیل می کند؛ در عوض باید روابط گفتاری» همراه‌با سوادآموزی لحاظ گردد. و برزبان مشترك» 
چگونگی استفاده از زبان به وسیلهٌ ماو چگونگی استفاده از ما به وسیلهٌزبان و صلاحیت ار تباطی 
به عنوان آماده کننده برای عضویت در يك جامعة سیاسی- تا کید شود. 


بر نامه درسی 

به طور کلی» پست مدرنیست‌ها براین عقیده‌اند که برنامة درسی تباید به صورت 
مجموعه‌ای از موضوع‌ها و رشته‌های‌بی ربط در نظر گرفته شود. بلکه باید در بردارندء مسائل 
قدرت. تاریخ» هویت‌های فردی‌و گروهی» سیاست فرهنگی» و نقد اجتماعی منتهی به‌عمل 
جمعی تلقی گردد. به جای آن که وانمود شود تعلیم و تربیت» هیچ ارتباطی با سیاست ندارد. 
پست مدر نیسم» موادو فرایندهای آموزشی (وسایل) را به ضرورت‌های ch‏ جامعه مردم‌سالار 
(غایات) متصل می کند. پست مدرنیست‌ها برنامةٌ درسی‌ای را به تصویر می کشند که موفقیت آن 
در گرو قدرتمند ساختن مردمو تغییر جامعه است. نه برنامه‌ای که از منافع اقتصادی و سیاسی 
eee OS lou Sis Cla ga ls PS wee es‏ 
بیرون سازماندهی می کند؛ یعنی از هویت‌ها و تاریخ‌های شخصی ملموس و تجارب معمولی 
دانش آموزان» به سوی معانی انتزاعی تر CS Ka‏ و سیاست. 

آرنویتز وژیرو در کناب تعلیم و تربیت در محاصره (۱۹۸۵)و نیز در کتاب تربیت 
پست‌مدرن" (۱٩۱۹)بحث‏ دامنه‌داری را درباره تعلیم و تربیت» ميان محافظه کارهاء لیبرال‌هاء و 
افراطی‌ها ترسیم کرده‌اند. آن‌ها از نوعی محافظه کاری ستیزه‌جو در دهة ۱۹۸۰ سخن می گویند 
که ابتکار عمل در آموزش وپرورش رابه‌دست گرفت و برنامهٌ درسی را از طریق‌برپا کردن يك 
Au‏ فرهنځی» در hie‏ علیه اندیشه‌های نيرال و چپ گرا دوباره تهر یف کرد. 


1, Education Under Siege 2. Postmodem Zducatioa 
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محافظه کاران» مدرسه راپایگاهی سیاسی دانستند که می‌توانند از راه فرهنگ» دید گاه‌های خود را 
تسلط بخشند. برای‌مثال, آلان‌بلوم" در کتاب بسته شدن ذهنامریکایی ۲ (۱۹۸۷)غوطه‌ور شدن 
دانشجویان در یك برنامة درسی آموزش عالی را- که به تعبیر آن‌ها «جهانشمول» و «امپریالیستی» 
است و دلیل اصلی موجودیتش حفاظت از فرهنگ غرب است-ترویج کرده‌اند. به اعتقاد ژیرو 
(در گذر گاه‌های مرزی) (۱۹۹۲) کارهایی همانند کارهای e gh‏ ندانسته به سود چپ افراطی خواهد 
بود زیرا برنامه‌های سیاسی نومحافظه ol AS‏ به مرییان کمك می کند تا مدارس را به‌عنوان 
عرصه‌های فعالانةٌ سیاست فرهنگی تلقی کنند. نه صرفاً جایگاه‌هایی برای تولید مجدد سلطه و 
استیلای‌فرهنگی. سلطة محافظه کاران» مدارس را به سوی اصلاحاتی سوق داد که طی آن, 
دوباره از برنامة درسی‌سنتی حمایت گردید. بودجه‌های آموزشی کاهش یافت» و مدارس به‌سوی 
تأمین نیازهای شغلی کشیده شدند. در تتیجه» مدرسه به عنوان‌پایگاهی برای سیاست‌های 
فرهنگی» از اهمیت بیشتری درمیان مربیان افراطی پست مدرن- که اصلاحات محافظه کارانه و نیز 
الگوی تفکر علمی در برنامه درسی و ارزشیابی رازیر سؤال برده بودند. بر خوردار گردید. این 
مربیان, تمایز بین فرهنگ سطح بالاو سطح‌پایین رامردود می‌شمرند و براین عقیده‌اند که 
فرهنگ عمومی(از قبیل رسانه‌های نمایشی» داستان‌های مردم پسند. و موسیقی راك) خودش 
شایسته مطالعه است ai‏ برای‌اطاعت» بلکه به عنوان موضوعی که می‌توان bol‏ برای معرفی 
چگونگی roe‏ با آسیب رسانیاش تحلیل ی ساخت‌زدایی کرد 

از آن جا که پست مدرنیست‌ها روایت‌های مسلط رامردود می‌شمرند طرفدار گنجاندن 
روایت‌های ویژه و اختصاصی کسانی هستند که به دلیل oly‏ جنسیت, و طبقه از اطاعت رنج 
می‌برند. آن‌هامطالعة مردمانی را که برحواشی فرهنگ جای دارند ارج می‌نهند. چراکه 
تاریخ‌های اختصاصی و سهمیه‌های فرهنگی می توانند به موقعیت‌های آموزشی منتقل شوند. این 
گنجایش‌ها به دانش آموزان كمك می کنند تامرزهای مؤثر بررفاه فردی و اجتماعی رادرك کنند. 
افزون براین» پست مدرنیست‌ها نخبگان فکری رارد می کنند. زیرااینان خود رافراتر از تاریخ 
می‌نهند و می کوشند تا برای دیگران «راه درست رامعین ALS‏ به همین دلیل است که 
پست‌مدرنیست‌ها از راه گنجاندن روایت‌های حاشیه‌ای که به تعبیر ژیرو» «عرضه کنند؛ُ عرضه 
نشدنی» است» کثرت صداها را در برنامه درسی‌ترویج می کنند. آنان» همگام با ف و کو از درون 
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زمینه‌های ویژهٌ تاریخی مربوط به مقام و قدرت به خردو دانش می‌نگرند و دانش آموزان‌را تشویق 
می کنند تا خودشان را در bls J‏ با تلاش‌های انسانی چنین زمینه‌هایی بشناسند. olt‏ خواهان 
گنجاندن روایت‌های متنوع در برنامه درسی» برای كمك به‌روشن کردن و آزاد ساختن امکانات 
انسانی اند . 

از منظر تربیت انتقادی» یکی از جنبه‌های مهم برنامة درسی» گنجاندن تجربه‌های عادی 
دانش آموزان, به عنوان بخش‌های مشروع برنامهٌدرسی است. این نظریه Ja o‏ برنامة درسی» 
دربرگیرنده هویت‌های متضاد» سنت‌های‌فرهنگی؛ و دید گاه‌های سیاسی دانش آموزان» و مخالف 
A Des SG‏ دالت و eod ao al Lae ved bn‏ ریت رادم 
اذعان می‌دارد که هویت‌های شخصی دان شآموزان در طول زمان شکل می گیرد و تحت‌تأثیر 
بسیاری از عوامل از alee‏ تجارب شخصی آن‌هاست . از این روء می توان تجارب دنیوی و 
عادی‌روزم ردان شآموزان (همراه با شکل‌های مجاز ورسمی دانش سنتی) رابه عنوان 
موضوعات جدی مطالعاتی‌مورد استفاده قرار داد . در تربیت انتقادی» برنامهٌ درسی,» به منزل 
بخشی از اشتغال جاری دانش آموزان در روایت‌های متنوعی تلقی می‌شود که هم به لحاظ 
فرهنگی و هم به لحاظ سیاسی: قابل تفسیر و بازسازی مجدد هستند. 

بدین‌سان» از دیدگاه پست مدرنیسم انتقادی» مسأله بر نامه درسی» صرفاً استدلال به تفع یا 
ضد معیارهای تعیین شده؛ دانش نیست. بلکه تعیین مجدد معناو کاربرد معیارهای دانش است. 
به‌طور کلی» تربیت انتقادی برنیاز به فروپاشی مرزهای رشته‌ای سنتی» به نفع یك رویکردمیان 
رشته‌ای" تأکید دارد. شاید بیان بهتر دیدگاه مذ کور» این باشد که نیاز به خلق مفهوم جدیدی از 
دانش, که وابسته به مرزهای رشته‌ای نیست. وجود دارد. این دیدگاه از جهاتی شبیه Lene gi‏ 
پراگماتیست‌ها به ویژه‌رویکرد«مسأله محور» پیشرفتگرایان" به بر al‏ درسی است که برطبق 
آن» دانش از رشته‌های بسیاری اخذ و حول محور يك مسأله یا مشکل سازماندهی می‌شود. اما 
همان گونه که ژیرو در گذرگاه‌های‌مرزی خاطرنشان کرده» برنامهٌ درسی باید به عنوان يك 
«سیاست فرهنگی» و «يك نوع حافظة اجتماعی» «دوباره مطرح گردد. » البته» رشته‌های سنتی 
تاریخ و ادبیات به عنوان نمونه.همراه با انواع نظریه‌های تاریح نگارانه و تفسیرهای ادبی خود. 
همواره به منزل شکل‌هایی از سیاست فرهنگی و حافظة اجتماعی عمل کرده‌اند. از منظر ژیرو 
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سیاست فرهنگی, شامل آگاهی از تولید. خلق» و تفسیر دانش به عنوان بخشی از يك کوشش 
گسترده‌تر برای خلق فرهنگ‌های عمومی است. مقصود از «حافظه اجتماعی» JET‏ کردن با 
[ تجارب] روزمره و خاص» به عنوان مبنایی برای یاد گیری» و سپس پرداختن به دانش سنتی و 
فرهنگ عمومی, به عنوان عناصری برای مطالعه و ارزیابی انتقادی» به منظور آگاه ساختن تجربة 
شخصی است. بااین حال» نکته بسیار مهم» که برای نظریه انتقادی پست مدرنیستی هم اهمیت 
خاصی دارد. آن است که‌این گونه برنامة درسی باید روایت‌های «خاموش»برروی حاشیه‌هارا 
اعتلا بخشد تا از يك محصول کلی که نظام‌های موجود قدرت و امتیاز را حفظ می AS‏ خودداری 
نماید. آموزش ویادگیری این گونه at‏ درسی» حافظه اجتماعی خاصی را در دانشآموزان‌پدید 
می آورد که نه بی نظیر و استثنایی و نه عام و کلی است. بلکه متضمن درك و فهم بسط یافته‌ای است 
که صداهای گوناگونی را از مر کز فرهنگ تاحواشی آن می‌پوشاند. 

یکی از مسائل بسیار مورد LIE‏ پست مدرنیست‌هاء غلبه براین عقید؛ روشنگری است 
که می توان «قوانین جهانی طبیعت» را به واسطة نور سرد عقل» از dei jen‏ جهان قابل فهم قرائت 
کرد. از دید گاه ژیرو چنین نظریه‌ای دربارءُ عقل» مبرای از خطانیست. زیر پدیدآورنده يك 
«برنامة درسی پنهان»است که نوعی قدرت عام و فراگیر رایردانش و اندیشه اعمال می کند. تربیت 
انتقادی از مربیان می خواهد که نسبت به ادعاهای دانش «عینی» که وانمود می کند خارج از زمان‌و 
یدئولوژی است. به دید تردید بنگرند» چرا که این گونه ادعاها دانش رابیرون از تاریخ و تفییرات 
در تجربة انسانی و فراتر از نقدو گفت وگو قرار می‌دهند. به همین دلیل است که ژیرو اظهار 
می دارد که ما باید از ره به هم آمیختن زبان نقد و احتمال» مفهومی از راه حل‌ها را دوباره به‌دست 
آوریم. به اعتقاد وی» فمینیسم پست مدرن ' نمونه‌ای از این را‌حل‌ها است. نقد این دید گاه بر 
مردسالاری» چشم‌های بسیاری را برنابرابری‌های مبتنی‌بر جنسیت» گشوده‌و شکل‌های 
جدیدی از هویت و روابط اجتماعی را برای زنان فراهم آورده است. C» ol‏ نقد به بسط و 
گسترش آگاهی ما از آزادی فردی و مسئولیت اجتماعی رانیز فهم و درك تازه‌ای از ستم به افرادو 
گروه‌هایاجتماعی به خاطر جنسیت آنها شده است. این نقدها به رشد تفکر آرمانی سودمند 
كمك می کنند. نه يك غیر آرمان‌ گرایی که تنها به گذشته‌می‌نگرد و هیچ دید گاه کار آمدی‌را در 


ارتہاط با GNI‏ هه ادی انسانی, و سسئولیت اجتمانی در حال و آینده عرضه نمی دأرد. از 
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طریق يك رویکرد انتقادی» به جای gl‏ که آینده با نظریه‌های فراتاریخی و بسته منجمد گر دد با 
امکانات جدیدش باز نگه داشته می‌شود. 

باورز» عناصر فکری پائولوفریر و جان دیویی را در قالب دید گاهی به هم می آمیزد که خطر 
پذیرش دانش‌دریافتی و شرایط موجودرابه این عنوان که اجتناب‌ناپذیر هستند به رسمیت 
dido‏ با سا ری ر اا i PRUs‏ ای ee‏ تس ا 
محافظه کاری فرهنگی قایل می‌شود. هر چند اذعان می کند که این کار باید بااحتیاط انجامپذیردو 
تعلیم و تربیت مبتنی بردید گاه انتقادی باید برمسئولیت اجتماعی b‏ کید ورزد. باورز هم دیویی و 
هم فریر رابه دلیل تأکید آن‌ها بر «زیستن رو به جلو» به قیمت درك و قدردانی تاریخی از آنچه 
وی«اجتماع حافظه» می‌نامد به باد انتقاد می گیر د . وی اظهار می‌دارد که این حر کت مداوم رو به 
جل کن ر قاط یف لیر ای اور کل ایت وی ر ا افزادر یق ی کد 
از قیدوبندهای اجتماعی بگریزند و داوری‌های‌اخلاقی را صرفاً يك تفسیر فردی نسبی قلمداد 
کنند. ۱ 

s‏ لیبرال, دید گاهی را دربارة فردیت ترویج می کند که همان نفع شخصی است و دنبال 
کردن نفع شخصی به استثمار دیگران و محیط انجامیده است. در عوض, باورز خواهان آن است 
که اقتدار سنت‌هاو معیارهای اصیل اجتماعی در اجتماع حافظه به تفکر اتتقادی-به‌عنوان 
عنصری ضروری در انجام داوری‌های اخلاقی -متصل گردد. این دید گاه» مؤید ارتباط معرفت / 
حقیقت با قدرت در نظریهةٌ فو کواست. زیرا افراد در رویدادها یا زمینه‌های تاریخی جای‌دارند. این 
دید گاه با دیدگاه ژیرو دربارةٌ حافظة اجتماعی متفاوت است. زیرا باورز» چندان اشستیاقی به 
آزادی‌افراطی خود ندارد و اجتماع حافظه‌رابرای به حساب آوردن محدودیت‌های ناشی از 
ارزش‌های اصیل می‌خواهد . باورز» دیدگاه خود درباره محافظه کاری فرهنگی را از محافظه کاری 
آفراطی جدامی کند. چرا که اجتماع حافظه. همراه با گنجینه وسیع معانی سودمند آن» نیز موجب 
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رضایت گروه‌های پیرو رابرای تداوم نظم اجتماعی موجود جلب می eS‏ وابسته است تاقدرت 
آشکار . این رضایت به شیوه‌های گوناگونی سازماندهی می‌گردد؛ اما در مدارس» در چگونگی 
go tel‏ کاربرد برنامة درسی و فرایندهای تربیتی یافت می‌شود. برای مقابله با این موضوع؛ معلمان 
باید AIL‏ تفاوت را به شیوه‌ای که از نظر اخلافی» چالش‌برانگیز و از نظر سیاسی» تحول آفرین 
است. به کار ببرند. برای مشال» به‌منظور فهم هرچه بیش تر این موضوع که چگونه هویت‌های 
شخصی به شیوه‌های متعدد و متناقض ساخته می‌شوند» می توان تفاوت‌های فردی -اجتماعی را 
در تربیت انتقادی گنجاند. این MS‏ متضمن تشویق دانش آموزان به کشف س ر گذشت شخصی 
خود که-شامل خودشناسی نژادی» جنسی, و طبقه‌ای است-می‌باشد تا نشان داده شود که چگونه 
تجربه‌ها و هویت‌های انسانی به شکل‌های مختلف تاریخی و اجتماعی ساخته می‌شوند. تربیت 
اتتقادی براین موضوعات b‏ کید دارد که چگونه هویت‌های گروهی در چارچوب روابط اجتماعی 
شکل می گیرند» چگونه برمحور تفاوت‌ها تعریف می‌شوند» چگونه این عوامل اهمیت پیدا 
می‌کنند. و چگونه این تفاوت‌ها بر يك جامعة مردم‌سالار اثر می گذارند. 

ژیرو در کتاب معلمان در حکم افراد خردمند ' AM)‏ درصدد نوعی تربیت انتقادی است 
که مربیان را به عنوان کار گزاران فرهنگی و «اندیشمندان تحول آفرین» که واجد نقش‌های خاص 
سیاسی و اجتماعی‌اند» در نظر می گیرد. به جای تعریف نقش معلم بر حسب زبان باريك تخصص 
فنی» تربیت انتقادی به روشن‌سازی نقش وی به عنوان اندیشمند و کارگزار فرهنگی که 
ایدئولوژی‌هاو عملکردهای اجتماعی مناسب تری را تولید می کند. كمك می‌نماید. از این 
نقطه‌نظر معلمان, هم‌اندیشمند و هم کار گزارندو نقش bag!‏ فقط تدریس مجموعه‌ای از دانش 
نیست. بلکه CLS‏ کردن به دانش آموزان برای دیدن گرایش‌های ایدئولوژيك و سیاسی‌ای است که 
به طرق گوناگون» دانش‌برنامة درسی را به خدمت می گیرند. نقش معلمان؛ نه فقط متضمن 
چگونگی کاربرد دانش برای یکپارچه کردن و عینیت بخشیدن, که همچنین متضمن چگونگی 
کاربرد آن برای آزاد ساختن دانش آموزان است تابه صورت اعضای منتقد يك [جامعۀ مبتنی بر ] 
مردم‌سالاری در آیند. برای مشال» پژوهش فمینیستی؛ دلایل قانع کننده‌ای مبنی برمحلی و 
شخصی بودن سیاست و این که می توان سیاست به این Une‏ باسیاست در ابعاد جهانی‌تر آن 


UR‏ یخت. اقامه کرده است. این کار به معنای ساد فروریختن مفهوم سیاسی در مفهوم شخصی یا 
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از اعتبار افتادن آن به خاطر مفهوم جهانی نیست. بلکه به معنای استفاده از يك تکیه گاه سیاسی برای ` 
كمك به دانش آموزان است تا بین مفهوم شخصی و مفهوم سیاسی ارتباط برقرار کنند و خودرابا 
توجه به عوأملی چون شکل‌های سازمانی نژادپرستی» جنسیت گرایی؛ و استشمار طبقاتی جامعة 
بزرگ تر بشناسند. به این ترتیب» خردمند تحولآفرین بودن؛ متضمن كمك به دانشآموز برای 
دست‌یابی به يك آگاهی انتقادیاست که تحصیلات مدرسه‌ای را به حیطه‌های عمومی فرهنگ, 
تاریخ و سیاست مربوط سازد. 

کلوچریهولمز. از دیدگاهی So‏ تعامل کلاسی بین دانش آموزان و معلمان رابه عنوان 
مسأله‌ای حیاتی در تدریس مورد توجه قرار می‌دهد. به اعتقاد وی» نوعی عدم تناسب وجود دارد. 
زیرا م علمان به واسطه جایگاه اداری؛ تعلیم و تربیت» کارآموزی» تجربة بیش تر از اقتدار 
برخوردارند» و این عواملء علیه تناسب در روابط معلم_دانش آموز عمل می کنند. اما از دیدگاه 
پراگماتیسم انتقادی, برای آن که دانش آموزان یاد بگیرند که خودشان را ابراز» و اعتماد لازم برای 
اکتشاف آزمایش, و مسئولیت‌پذیری‌را کسب کنند. تناسب بیشتری لازم است. يك شرط 
اساسی برای بهبود تناسب ol‏ است که معلمان برای گفتوگوی انتقادی با داش آموزان و 
برقراری این گفت‌وگو در میان دانش آموزان, متعهد شوند. این IS‏ مستلزم كمك به داش آموزان 
برای فراتر رفتن از اعتماد به دانش اثبات گ رایانه‌ای است که برمبنای اقتدار دریافت گردیده‌و 
سپس متضمن آزمایش اصیل و تفکر اتتقادی و قضاوت و داوری است. معلمان به جای‌رها 
Aib yos‏ مدیریتی» از اعتماد بردانش مقتدرانه بازمی دارند و دانش‌آموزان را تشویق می کنند تا 
استدلال‌های دریافتی را تحلیل و استدلال‌ها و قضاوت‌های خاص خودشان راپدید آورند. 
چ رغه و لمر 3o‏ به استدلال‌هاو Glad las‏ خونبارا که براساس‌دندگاه دیویی در df oped‏ 
به دانش آموزان برای توجه مسئولانه به مسائل i aja‏ اجتماعی قرار دارد» مورد b‏ کید قرار 
می‌دهد . پدید آوردن استدلال‌ها و قضاوت‌های خوب» مستلزم وجود آرزش‌های اساسی است که 
به عنوان معیارهای لازم برای يك جامع مردم سالار (از قبیل حرمت انسان, آزادی» برابری» و 
نوعدوستی) عمل می کنند. 

توجه به تعامل معلم دانش آموز برای باورز نیز اهمیت دارد. وی نقش اجتماعی کردن 
اولیه را که هم اکنون از راه آموزش‌های مدرسه‌ای عرضه می شود-مورد تأکید قرار می‌دهد. 
به لحاظ تاریخی» اجتماعی کردن A‏ جوانان عمدتاً در محیط‌های خانوادگی» مذهبی» یا شغلی» 
به‌صورت کا رآموزی و به پیروی از eo‏ اداره کننده این محیط‌ها انجام می‌شد. امروزه» بیش تر 
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بار مسئولیت اجتماعی کردن اولیه بردوش مدارس قرار داردو به اعتقاد Sash‏ این فرصتی 
بی نظیر برای معلمان است تا به دانش آموزان برای زیر سۇال بردن فرض‌های حاکم» کشف‌و 
سنجش برداشت‌های پیچیده» و به بحث گذاشتن و پدید آوردن بینش‌ها كمك کنند. با تمام این‌هاء 
موفقیت در این زمینه» تا حد زیادی به میزان شناخت معلمان از وظایف خود و ماهیت سیاسی 
تعلیم و تربیت بستگی دارد. 

یکی از مسائل اساسی آن است که معلمان نسبت به تأثیر خود برفرایند زبان و چگونگی 
تأثیر این فرایندبر نحوء تفکر و مفهوم‌سازی دانش آموزان» حساس باشند؛ چرا که تدریس و زبان, 
دارای ابعاد سیاسی مهمی در پرورش آنچه باورز شایستگی ارتباطی می‌نامد» هستند. تدریس, 
نه تتها شامل دانش آشکار و زبان گفتاری و نوشتاری» که متضمن زبان جسمانی و جلوه‌های 
رفتاری مقبول و نامقبول که همگی» تغییردهنده فرهنگ و مؤثر براجتماعی شدن دانشآموز 
هستندمی‌باشد. SIS‏ دهای اصلی تدریس به این قرار است: کم به دانش آموزان تا افرادی 
شایسته در برقراری ارتباط بشوند» سنت‌های مهم راپاس بدارند. دانش دریافتی را موردپرس و 
جو قرار دهند. عقاید و اعمالی‌را که به لحاظ فردی و اجتماعی زیانبارند آشکار سازند. و دربارة 
مسائل اجتماعی و فرهنگی بحران آفرین pas‏ حاضر بیندیشند. 


نقد بست مدرنیسم در تعلیم و تربیت 

طبیعت گیج کننده و تاز گی نسبی پست مدرنیسم» ارزیابی آن را دشوار می‌سازد. شاید 
مدان یک د eles‏ ر cce‏ پت مدرو کون Gane‏ رود له بات فار ترا 
می توان عليه بسیاری از دیدگاه‌های‌نظری در تعلیم و تربیت مطرح ساخت. باوجود تاز گی 
پست‌مدرن» این دیدگاه نقاط قوت آشکاری دارد. 
الف۔نقاط قوت پست مدر نیسم 

۱ توجه به تربیت معنوی و اخلاقی. موضع ژیرو و مكلارن در خصوص ملحوظ کردن 
تفاوت‌هاو حاشیه‌هاو این که «دیگری» (راند‌شد گان به حواشی فرهنگ) چگونه می‌تواند 
جنبه‌های مهمی را به بك اجتماعی یاد گیری بیفزاید. یکی از نمونه‌هاست. 

تأکید بر گفت‌وگوی اجتماعی» که از طریق جذب دانش آموزان واقع در مر کز به‌سوی 
حاشیه‌ها تحقق می‌یابد. جنب اخلاقی نیرومند دیگری را به پست مدر نیسم می‌افزاید؛ در این 
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تفاوت‌های فرهنگی شکل می گیرند. تأکید بر تفاوت و گفت و f‏ اجتماعی» ارزش دیگری هم 
داردو sal‏ پیشبرد تعلیم و تربیت برای th‏ جامعة مردم سالار کثرت گرا است که می تواند از رشد 
منفعت‌طلبی‌های ضداجتماعی جلو گیری کند. 

۲-مفهوم بحران پست مدرن نه فقط در حوزه فرهنگ بلکه در حو 3 محیط نیز به کار 
می‌رود» و حساسیت در برابر بوم‌شناسی» وجه دیگری برای پرورش مسئولیت اجتماعی است. 
رویکردهای‌پست مدرن به تعلیم و تربیت» نویدبخش يك نوع احساس مسئولیت شخصی» 
اجتماعی» و بوم شناختی است که بسیاری از دید گاه‌های تربیتی دیگر فاقد آنند. 

۳ توجه به ماهیت سیاسی تعلیم و تربیت» يك نقطةقوت دیگر است» هر چند روابط بین 
تعلیم و تربیت و سیاست از دیرباز شناخته شده است. AS‏ جمهوری " افلاطون» يك نمونة اولیه از 
کاربرد آموزش و پرورش برای اهداف سیاسی است و نظریهٌ مار کسیستی نیز حاوی دیدگاهی 
سیاسی a a‏ تعلیم و تربیت می‌باشد . اما تأ کید پست مدرن بر سیاست تفاوت (به لحاظ نژاد. طبقه, 
و جنسیت) به نظریه‌ای که درباره بر نامه درسی به عنوان يك نوع سیاست فرهنگی دارد» متصل شده 
است. توجه به ماهیت سیاسی تحصیلات مدرسه‌ای و روابط قدرت در درون این تحصیلات» 
بینش‌های نسبتا جدیدی راپدید آورده است. این بینش‌ها موجب روشن شدن چگونگی 
شکل گیری‌هویت‌های شخصی و اجتماعی گردیده. آشکار ساخته‌اند که اين‌هویت‌ها نه از طریق 
سلطۀ آشکار که از راه‌روایت‌های ظریف قدرت در برنامهٌدرسی و ساختار مدرسه‌پدیدمی آیند. 
فهم‌های جدیدی که به واسطۀ این بینش‌ها به دست آمده‌اند» می توانند به گونه‌ای شایسته‌تر» 
دانشآموزان را آزاد سازندو حساسیت مربیان را نسبت به ابعادوسیع تر کارشان برانگیزند. 

۴ توجه پست مدرن به زبان» گفت و گوء و روایت» که اذهان مردم راشکل می‌دهند, موجب 
توجه بیش تر به نحوةٌ خدمت‌رسانی برنامة درسی و فرایند تدریس یاد گیری به آزادسازی یا 
سر کوبگری شده است. با این Jum‏ دیدگاه چریهولمز مبنی بر این که گفتو گوهای متفاوت نیز 
ممکن است به پیدایش رژیم‌های نوين حقیقت که سر کوبگر اند بینجامد» تذ کر سودمندی به 
پست‌مدرن‌ها برای توجه مستمر به تأملات معنوی و اخلاقی دربارءُ جهت گیری‌هایی است که به 
Mal,‏ گفت و گوهای تربیتی پدید م ی آیند. بسط و گسترش احساس عضویت دانش آموزان در 
يك اجتماع سیاسی» مشتمل بر اجتماعی که درك کننده و حافظ محیط زیست است و به تقویت و 


1. Republic 


۶ & فلسفه تعلیم و تربیت در جهان غرب 


رهایی از P‏ کوب فرهنگی اختصاص دارد. واجد استعدادی نیرومند برای ار تقای رشد اخلاقی و 
سیاسی است. 

۵سرانجام تا کید بر نقش حساس معلم به عنوان اندیشمند تحول آفرین» که وظیفه‌اش 
كمك به دانشآموزان در جهت به عهده گرفتن مسئولیت شخصی و اجتماعی برای آیند‌شان 
است» عنصر مهمی در i‏ پست مدرن تعلیم و تربیت می‌باشد. تنش بین دید گاه‌های افراطی 
ژیرو و مكلارن E o‏ حافظة اجتماعی و دید گاه محافظه کارا باورز در خصوص اجتماع abile‏ 
بیانگر تنوع پست مدرن است. اما از منظری fu‏ باعث توجه به نقش حساس معلمان در کمك به 
دانش آموزان برای هویت‌سازی و درك جایگاه تاریخی گردیده است. b‏ کید بر تحولآفرینی؛ 
نمایانگر یکی از عناصر کلیدی تفکر پست مدرن در تعلیم و تربیت است» و نشان می دهد که باید 
از Juil‏ محض دانش دریافتی فراتر رفت و به موضعی فعالانه درباب امکانات و جهت گیری‌های 
آینده دست یافت. باوجود این تنوع تا کید پست مدرن بر تقویت دانشآموزان برای فهم شرایط 
گذشته و حال خود و نیز تا کید بر مجهز ساختن آن‌ها به هدف‌های روشن برای آینده» از دیگر نقاط 
قوت آن است. 
ب.نقاط ضعف‌پست مدرنیسم 

۱ هرچندپست مدرن‌هاء بحران فرهنگی عصر pole‏ راروشن کرده و زمينة‌همانندی 
دانش آموزان‌را با کسانی که متفاوت و در حاشیه‌ها هستند فراهم ساخته‌اند. امازبان امکان و 
احتمال آن‌هاء زبانی آكادميك است و همان گونه که منتقدان بارها خاطرنشان کردهاند.رمزگشایی 
آن دشوار می‌باشد. از آن‌جا که این زبان برای معرفی اداره کنند گان روند کلی فرهنگ و 
هدایت کنند گان سیاست ‏ که ممکن است نقاط قوت استدلال‌های پست مدرن‌ها را پذیرفته باشند 
به‌وجود نیامد» پس جای تعجب است که حاشیه‌نشینان تا چه اندازه بتوانند خودرابا آن‌وفق 
دهند. برای آن که فلسفة تربیتی پست مدرن بتواند بر دنیای «واقعی» تعلیم و تربیت تأثیر یگذارد. 
باید به یك زبان عمومی تفاهم‌ساز و رضایت‌بخش توجه گردد. 

۲-از برخی جهات به نظر می‌رسد که پست مدرن‌ها از آنچه با آن مخالفت می کنند 
آگاهتراند تا آنچه ترویج می کنند؛ این مسأله در عدم توجه به آهنگ آگاه بسیار تندو منفی 
سخنانشان آشکار می‌شود. توجه بیش تر به جنبه‌های مثبت ple‏ آن‌ها به هماهنگ‌سازی بیش تر 
این زبان با گفتمان طبیعی می تواند به جذابیت طرح‌های پیشنهادی آن‌ها برای‌شهروندان عادی 
بی‌فزاید. دنیای واقعی تعلیم و تربیت به‌راستی يك دنبای سیاسی است که در آن» 
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توانایی‌متقاعدسازی نیز گونه‌ای قدرتمند کردن کسانی است که از جهت گیری‌های نوین دفاع 
می‌کنند. 

EY‏ نظریه‌پردازان انتقادی پست مدرن به سیاسی کردن تعلیم و تربیت» یکی دیگر از 
جنبه‌های دردس رآفرین است. به یقین» شکل‌های موجود کنترل تعلیم و تربیت. نمایانگر منافع 
ریشه‌دار قدرت است. اما همان گونه که چریهولمز نیز خاطرنشان می کند اگر بخواهیم چیزی از 
54 95 و دریدا بياموزيم آن چیز این است که خلق‌رژیم‌های جدید حقیقت و گفتمان‌های نوين 

n‏ ممکن است به تتایج پیش‌بینی نشده‌و نامطلوب بینجامد. به نظر می‌رسد که نظریة 

انتقادی‌پست مدرن, تداوم بخش یك مار کسیسم سنتی طولانی مدت است که مدعی است جز 
خودش همۀ دیدگاه‌ها ایدئولوژی‌اند. از این روء آن‌هاء دیگر دیدگاه‌ها رابا عناوینی چون 
clea bn‏ کلیت گرا» یا «ایدئولوژی‌های قدرت و کنترل» مورد انتقاد قرار می‌دهند و خودشان‌را 
در يك جایگاه والای اخلاقی می‌نشانند. محتمل است که این pal‏ تنج اجتناب‌ناپذیر هر نوع 
نظریه‌ای باشد, اما به واسطة تو جه بیشتر به این گو نه مسائل» »شایدپست مدرنیسم تقویت گردد. 

۴.حساسیت نسبت به تفاوت‌های بشری و ارتقای ستمدیدگان از نیرومندترین 
TOM NEIN, SET COT‏ اما تا بش BORE TUNE‏ یکن ات 
پست‌مدرنیست‌ها را از درك مشتر کات مهم باز دارد. این احتمال وجود دارد که شیفتگی آن‌ها به 
گسستگی‌هاو جدایی‌ها مانع دیدن ویژگی‌های مشترك انسانی گردد برد فراروایت های کلی 
e et ha‏ جهانشمول بشری »مستلزم ردمشتر ترکات انسانی نیست. بدون شأك» مقصود 
پست مدرنیست‌ها از رد امور مطلق و توجه به اختلاف بشری, این نیست که تفاوت‌های انسانی؛ 
مستلزم تفاوت‌های نوعی‌است. تأکید بر تفاوت» ممکن است به گسترش جدایی و تفرقه كمك 
کند. نه بازشناسی سالم پیوندهای مشتر ك انسانی . در حقیقت. به نظر می‌رسد که علاقةٌ بست‌مدرن 
به قدرتمندسازی و رهایی از ستم» همچون ASE‏ آن بر «دنیای گفتمان» این دید گاه‌را از قلمروی 
«جهانی» برخوردار می‌سازد. 

این سخن که مردم به احساس آرزش شخصی و اجتماعی پرورش يافته در يك جامعة 
مردم سالار» احساس امنیت و سلامت» و فرصت‌هایی برای تأمین نیازهای اساسی خود به خوراك. 
پوشاك و سرپناهنیاز دارند. هیچ گونه کشش عقلانی ندارد. ممکن است a‏ این موضوع که 
راه‌های مرجح برای تأمین این نیازها کدام است, اختلاف‌هایی در میان بخش‌های يك جامعه U‏ 
جهان) وجود داشنه باشد. اما انکار این واقعیت که انسانیت» مشتر کات فراوانی دارد. GAS‏ 
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بی‌معناست. این اشتراك» اهمیتی جهانی دارد که پست مدرنیسم. به ویژه‌روایت نظر ية انتقادی از 
wl‏ در گفتمان‌های خودش آن‌راسر کوب می کند. افزون بر این» گفتمانی که پیوندهای مشترك 
انسانی را به حداقل می‌رساند یا فراموش می کند. شاید خودش به صورت یك روایت کلی درآید. 
زیرا این موضوع [پیوندهای مشترك انسان. م ] را به حاشیه می‌راند یا به حساب نمی آورد. 
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پی . جی .ادمن؛ دی . کردمن 


تا قرن نوزدهم» «هرمنوتيك» عموماً «هنر(یا علم) تفسیر (به ویژه. کتاب مقدس» تعریف 
می‌شد . درنتیجة تلاش‌های شلایر ماخرء دیلتای» و فیلسوفان وجودی اخیر» همچون هاید گر و 
گادامر» معنای این واژه عوض شده است. هرمنوتيك» دیگر به‌ندرت به روش‌های شرح و تفسیر 
متن اشاره می کند. هرمنوتيك» توصیف SAS‏ يك موضع فلسفی نیز هست که فهم و تفسیر را 
خاصیت ذاتی و علامت قطعی وجود انسان و زندگی اجتماعی تلقی می‌نماید . 

در این مدخل, هرمنوتيك» نظریه و عمل تفسیر و el‏ در انواع گوناگون زمینه‌های 
انسانی(دینی» غیردینی؛ علمی» و روزمره) تعریف می‌شود: چند موضوع متفاوت زیر چتر این 
تعریف قرارمی گیرند. هرمنوتيك. شامل مباحثی است دربارة: 

الف -مبنای روش‌شناختی علوم انسانی "؛ 

ب-پدیدار شناسی وجود و فهم وجودی؛ 

ج نظام تفسیر» که به وسیلة مردم برای رسیدن به معنای واقع در پس اسطوره‌هاء نمادهاء و 


1. Odman, P.-J., Kerdeman, D.(1994). Hermeneutics. in Torsten Husen, T. Neville 
Postlethwaite (Ed. in Chief), The International Encyclopedia of Education. London: BPC 
Wheatons Ltd,PP.1199-1204. 
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کردارها به کار می‌روداپالمر ۱۹۶۹). 
می توان به این فهرست. مباحث زیرا راهم افزود: 
د-نظریه‌های مربوط به فرایند تفسیر و اعتبار ادعاهای تفسیری؛ 
ه-مکتب‌های پژوهشی تجربه مدار که مردم رادر زمینه‌های اجتماعی مطالعه می کنند. 
cll‏ حال؛ بايد توجه‌داشت که هنوز هم بسیاری» هرمنوتيك Ay dil‏ تفسیر کتاب 
مقدس» روش‌شناسی عمومی فلسفی» و علم فهم زبانی تعریف می کنند(پالمر 1۹۶۹). 


|- تفاوت‌های هرمنو تیک بادبگر سنت‌های فکری. 

هرمنوتيك. تنهاسنت فلسفی نیست که فهم و تفسیر رامحور زندگی اجتماعی تلقی 
می کند. در طول قرن بیستم» شماری از دیگر فلسفه‌ها این موضع را اتخاذ کرد‌اند. هرچند آن 
فلسفه‌ها در بسیاری از فرض‌ها با هرمنوتيك مشترل اند اما شرح مختصر برخی از تفاوت‌هایی 
که هرمنوتيك را منحصر به فردمی کند. سودمند خواهد بود. 
|-۱-پدیدارشناسی 

پدیدارشناسی نیز همچون هرمنوتيك به ساختارفهم می‌پردازد. اما پدیدارشناسی» فهم را 
بیش تر از حیث ساخت‌هاو کار کردهای شناختی مورد تجزیه و تحلیل قرارمی دهد. در برارهفهم 
از دیدگاه هرمنوتيكث» فقط کار کردی شناختی نیست. بلکه شرط هستی شناختی وجودآدمی نیز 
هست. از این گذشته هرچند هرمنوتيك بر ماهیت اجتماعی معنا تأکید می گذارد» در مجموع 
روشن نیست که معنا برای پدیدارشناسی» عمدتا ذهنی است یا اجتماعی.(نگاه کنید به:پدیدار شناسی 
و وجودگرایی). 
۲--فلسفه‌ویتگنشتاین متأخر 

هم هرمنوتيك هم فلسفة لودویگ ویتگنشتاین متأخر (۱۸۸۹-۱۹۵۱)فرض را بر این 
می‌نهند که معنا در قراردادها و رویه‌های زندگی اجتماعی عادی» واقع شده است. به دیگر سخن, 
معنا به وسیلة قواعد مطلوب دستور زبان یا حساب تثبیت نمی‌شود. بلکه به جای آن مذاکره. 
مشروط. عملی, و سیال می گردد. با این Sle‏ ویتگنشتاین معتقد است که هیچ ساختار مشتر کی 
در «بازی‌های زبانی» وجود ندارد که تحلیل فلسفی بتواند Lal‏ کشف برای واسطه شدن بین 
شکل‌های گوناگون زندگی» مورد استفاده قراردهد. در مقابل» هر منوتيك معتقد است که وساطت 
بین شکل‌های گوناگون زندگی امکان‌پذیر است. در واقع» تبیین شرایطی که وساطت یا ترجمه‌را 
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برای کشف بودن می داند؛ چنین نگاهی به بودن؛ مشخصۀ تحلیل زبانی نیست. (نگاه کنید a‏ فلسفۀ 
۳--نظریه‌انتقادی 

هرمنوتيك ونظریٌ انتقادی» هر دومعتقدند که فهم و معناء مقوم زندگی اجتماعی است. با 
این حال, به باورهرمنوتيك» چون موقعیت کنونی فرد همواره درگیر نوعی فرایند فهم است» درك 
نهایی یا قطعی همه معانی نهفته در سنت امکان‌پذیر نیست. این است که‌هرمنوتيك از کوشش 
برای جای دهی فهم در چارچوب یاروش نظری اجستناب‌می‌ورزد و در عوض, بر تفسیر 
فرهنگ‌ها از درون موقعیت‌هاو زمینه‌های معین ASE‏ می کند. در برایر» dy phos‏ انتقادی» فهم را 
Me Ys‏ تأسیس فرهنگ به شمار می آورد. بنابر اين» i, es‏ انتقادی» در صدد جای دهی‌فهم 
در يك چارچوب تببینی جهانشمول تر یاوسیع تر و هدف ol‏ روشن‌سازی روش‌هایی است که به 
واسطة آن‌ها ایدئولوژی نه تنهافهم. بلکه همه علایق و روابط به وجود آورندء زندگی اجتماعی را 
روشن و تنظیم می کند . (نگاه کنید به:نظر یڈ انتقادی و تعلیم و تربیت) 
۱-۴-مارکسیسم 

بر خلاف مار کسیسم» نظریذٌزیربنایی هرمنوتيك اساسا ماده گ Md‏ ییست. به علاوه 
شر متو هزو ی مسا sas M‏ تارب مت کرت سوه درواقع» چند شاخه ازهرمنوتيك, آزادی 
عمل انسان را مورد تأکید قرارمی دهند.(نگاه کنید به:ما رکسیسم و اندیشةتربیتی) 


Sige puns 

هدف هرمنو تيك افزایش فهم است. آن گاه که دیگرفرهنگ‌ها» گروه‌هاء افر geol‏ شرایط؛ 

اعم از حال گذشته؛رامورد توجه قرار می‌دهد. این فرایند باید دوجانبه و متضمن افزايش 

خودفهمی موضوع و مفسر به يك اندازه باشد . افزون بر این هرمنوتيك» روشن‌سازی اصول SIS‏ 

خودش یعنی «فهمیدن فهم» رانیز دنبال می کند. این هدف نه از طریق کاربردروش, بلکه 
به واسطهة تأکید بر فرض‌ها و معناهای عمیقی که وجود عادی راروشن می کنند محقق می‌شود. 

هررمنوتيك می تواند هم به عمل و هم به پژوهش تربیتی؛ بسیار خدمت AS‏ برای مثال» 

مربی هرمنوتيك مدار می کوشد تا معنایی را که اعمال و سنن تربیتی برای تجربه کنندگان و 

شر کت کنندگان در آن‌ها مقرر می‌دارند تفسیر نماید. ممکن است این مربی سعی کند گروه‌های 
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مختلف شاگردان و شیوه‌های زندگی آن‌ها راهم بفهمد. به علاوه, معنای qehl‏ مثلاٌتفاهم معلمان 
و شاگردان یا تفاهم شاگردان متعلق به زمینه‌های متفاوت راهم روشن خواهد کرد. 

در ارتباط با پژوهش, هرمنوتيك می تواند با تمر کز بر معانی زیربنایی راهپردها و رویه‌های 
OD‏ تربیتی» فهم تعلیم و تربیت راعمق ببخشد. رویکرد هرمنوتیکی به پژوهش, پرسش‌هایی از 
این دست را مورد کندو کاو قرار می‌دهد: رویه‌های اداری را چگونه باید فهم کرد؟ معانی پنهان آن‌ها 
کداماند؟ چگونه می توان پدیده‌هایی همچون جدول‌بندی زمانی ASL‏ یادگیری به موضوع‌های 
درسی مختلف رادر زمینة فرهنگی و تاریخی وسیع‌تری تفسی ر کرد؟ به ALL.‏ کدام‌يك از 
راهبردهای آموزشی و تربیتی» با زآفرینی فرهنگی محقق می‌شود؟ (بوردونه وپاسرون» ۱۹۷۰)بیش تر 
اوقات. پاسخ‌هایی که به این سوالات داده‌می‌شود به صورت تفسیرهایی است که به واسطة آن‌ها 
فهم بالا می‌رود. 


۳ یم پیش فهم و wo‏ 

«فهم» را فقط می توان به كمك مقایسه‌ها ومرادف‌ها تعریف کرد. معنای تحت‌اللفظی 
ریشه‌ای این اصطلاح. می تواند «به چیزی متصل شدن یا تحت تسلط چیزی قرار گرفتن» یا 
«چیزی را به خود متصل کردن یا تحت تسلط خود درآوردن» باشد. ' به چیزی متصل شدن» 
مطابقت دارد. در بیش‌تر زبان‌ها «دیدن». حاکی از «فهمیدن» است. در iilo‏ این دو فعل,» بیش تر 
اوقات به طور مرادف استعمال می‌شوند. 

بر مبنای هرمنوتيك, مفهوم آشنایی» برای فرایند تفسیر ضرورت دارد. وقتی آشنایی 
حاصل می‌شود قبل ازآن تاحدی فهمیده‌ايم که می‌خواهیم چه چیزی را تفسیر کنیم. این فهم 
مقدداتی ply‏ سنت ely guo‏ (پیش فهم» می نامند . 

برای روشن شدن مفهوم پیش فهم» اندیشیدن دربارهُ نحو سرد رآوردن از بخش‌های 
مشکل متون؛ سودمند خواهد بود. هنگام مواجهة با يك متن یا واژء مشکل در يك داستان؛ خواننده 


«understanding»? .۱‏ »همان گوا نه که از تر کیب ظاهری این واژه پیداست. از دو جز «standing» «under»,‏ 
تشکیل شده و نویسنده می خواهد با تحلیل مفهومی این اجزاء» معنای کل راروشن کند.م 
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می کوشد تا این مسأله را درك کند که آن بخش خاص متن» چگونه با کل الگوی اثر هماهنگ 
می‌شود. پس» شاید خواننده. کل متن را به طور کامل نفهمد. در واقع» تاوقتی که‌وی متونی را 
تیره‌وتار می‌یابد. کامل شدن یاروشن شدن همه جانبة فهمش به مانع برمی‌خورد. با این She‏ 
خواننده» از پیش تاحدی متن راولو به طور مقدماتی می‌فهمد. زیر بدون داشتن دست کم یك 
احساس آشنایی مبهم با کل BI‏ هیچ زمینه‌ای برای سرد رآوردن از تك تك اجزاء یا مر as‏ ساختن 
آن‌ها در کارنخواهد بود. از این حیث» پیش فهم.فهم اندیشمندانه را امکان‌پذیر می‌سازد. پیش irl‏ 
همچون ساختار عمل می کند که فهم اندیشمندانه در درونش شکل می گیرد. 

اگر پیش فهم کل متن» فهم اجزایش را امکان‌پذیر سازد, خواننده نیز در ارتباط با اجزاء 
روشن‌تر»و کل داستان باوضوح بیش تری فهمیده خواهد شد. در این حال» به ابعاد 
جدیدی از متن پی برده‌می‌شود. بنابراین در جریان فهم اندیشمندانة اجزاء, درك کل دوباره‌زنده 
می‌شود. 

به طور خلاصهء فهم هرمنوتیکی با در کی مقدماتی از کل متن آغاز می گردد. در عین حال» 
با کند و کاو و تجزیه و تحلیل اجزاء است که می‌شود کل متن را ساخت. از این منظر» پیش فهم و 
فهم به طور متقابل» یکدیگر راروشن و تصفیه می کند. ial‏ دیالکتیکی فهم مقدماتی و فهم 
اندیشمندانه را «دور هرمنوتیکی»" می‌نامند . به واسطة دور هرمنوتیکی» متون» روشن یا تفسیر 
می‌شوند. بر مبنای هرمنوتيك معاصر, فرایند دایرهوار پیش فهم؛ فهم» و تفسیر» چیزی بیش از 
روش شرح متن را وصف می کند. تاوقتی فهم» محور وجود بشر باشد» دور هرمنوتیکی نیز 
چگونگی تجربه و درك مردمان‌عادی از زندگی را به تصرف خویش درمی آورد. 


۳ زمینة تاریحی 
واه «هرمنوتيك»" از aby‏ باستان گرفته شده است. فعل بونانی هرمنوین "(تفسیر کردن) 
و نام یونانی هرمنیا "(تفسیر) ریشه‌های این مفهوم جدیدند. به علاوه» هرمنو تيك باهرمس À‏ که هم 
پیام آور و هم مفسر خدایان یونانی bis Joy‏ دارد. هرمس هم با کشف زبان و نوشتار» که مهم‌ترین 
وسایل درك و انتقال معنا به دیگران‌اند» مر تبط است AU‏ ۱۹۶۹) 


1. “hermeneutic circle” 2. “hermeneutics” 


3. hermeneuein . 4. Hermeneia 
5. Hermes 
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|-۴-هرمنوتیک, به معنای تفسیر کتاب مقدس 

تفسیر AS‏ مقدس» سنتی بسیار طولانی دارد و از لحاظ تاریخی به کناب مقدس بهودی 
بازمی گردد . در واقع» قوانین تفسیر AS‏ مقدس بهودی در قرن اول میلادی وضع گردید. در فرون 
وسطاء دو رویکرد عمده برای تفسیر هر دو کتاب مقدس بهودی ومسیحی به کار بسته شد. يك 
رویکرد سعی می کرد متن را به طور تحت‌اللفظی تفسیر و معانی‌ای‌را که قبلاً کم و بیش مشخص 
شده بودند به روشن ترین وجه شرح دهد . به مرور زمأن» رویکرد تحت‌اللفظی به تفسیر کتاب 
مقدس» بیش تر به بازسازی معنای تاریخی متون دینی معطوف گردید. رویکرد دوم» بیش‌تر با 
محتوای رمزی سرو کار داشت. از Leal‏ که متن به عنوان پیامی از سوی خداوند تلقی می گر دید 
باید تفسیری رمز گونه ا زآن به عمل می آمد. هدف این نوع تفسیر, بازسازی یا کشف معانی ربانی 
بود که از حیث لفظ آشکار نبودند. 

با [فرارسیدن عصر] روشنگری قلمرو هرمنوتيك گسترش یافت. باورود به ia‏ 
پژوهش فلسفی» هرمنوتيك نخستین گام نقادانه را در دنیای علم جدید برداشت. این حر کت 
پیامدهای مهمی برای تفسیر کتاب مقدس در پی داشت . کتاب مقدس, به عنوان موضوعی برای 
تفسیر فلسفی» فقط به صورت یکی از موضوع‌های بسیار برای تفسیر در آمد؛ متون باستانی و 
حقوقی نیز مورد تفسیر فلسفی قرارگرفتند. از این حیث» تفسیر تحت‌اللفظی» بین تفسیر 
به‌عنوان شرح AS‏ مقدس و تفسیر به صورت ابزاری در خدمت هدف‌های علمی» پل مهمی زد. 
۴-۲-هر منوتیک, به‌معنای ji»‏ فهم» 

متکلم و فیلسوف آلمانی؛ فردريك شلایر ماخر(۱۷۶۸۰۱۸۳۴» نخستین کسی بود که 
سمت و سوی تازه‌ای به هرمنو تيك داد. ازنگاه وی» فهم خود کارنیست» بلکه پیشرفت است» 
دریافت معنایی مبهم و مشکل است. از این رو» شلایر ماخرء هرمنوتيك را به عنوان مجموعه‌ای از 
قواعد عملی مورد تأکید قرار نمی‌داد» بلکه بررسی شرایطی می‌دانست که فهم را امکان‌پذیر 
می‌سازند. راز ردام پزسید که فی Re‏ یه می a‏ لایر مار بای بان Decals‏ 
امیدوار بود که هرمنوتيك را به عنوان روش فهم بنیان نهد . 

شلایر ماخر فهم رامشتمل بر دو عنصر دستوری و روان‌شناختی می‌دانست . رابطة اين 
دو nate‏ رابطه‌ای دیالکتیکی است. در تفسیر دستوری, اثر از حیث اصول زبانی اش تفسیر 
می‌شود. درحالی که تفسیر روان‌شناختی» معطوف به تفسیر متن از حیث افکار و احساسات 
مولف است. مفسر, این کار را ازراه یکی شدن با زندگی و موقعیت مؤلف انجام می‌دهد. 
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نظرية شلایر ماخر در باب فهم» ريشه در اصل دور هرمنوتیکی داشت. در تفسیر 
دستوری» اثر به‌صورت زمینة معنالحاظ می‌شود. در درون این زمینه, اجزای‌ویژه‌روشن 
می‌شوند. به طوری که روشن شدن اجزاء» کل متن را قابل فهم می‌سازد. تفسیر روان‌شناختی» به 
سهم خودش, مبتنی بر شهود است. در جریان استنباط معنای مورد نظرمو لف» مفسر» به در کی 
مقدماتی از کل متن‌می‌رسد که بعد آن‌را اصلاح خواهد کرد. 
۴-۳-هر منوتیک, به معنای مبنای نظری علوم انسانی »| 

فیلسوف آلمانی؛ ویلهلم دیلتای AT v‏ کاربرد هرمنوتيك راز تفسیر متون به کل 
قلمرو مطالعات انسانی گسترش داد. خط فکری او به‌راه‌های وجود شناختی و روش‌شناختی 
کشیده شد. می‌توان تفکر دیلتای رابه صورت بسط فوق‌العادهُ دور هرمنوتیکی خلاصه کرد. 
مفاهیم اصلی او عبارت بودند از تجربه بیان »و فهم" . تجربه از دیدگاه دیلتای» معنایی بس 
وسیع تر از معنای امروزی اش داشت: «می توان هر يك از اجزای فراگیر زندگی را که در يك معنای 
مشتر برای کل زندگی گردهم آمده‌اند «تجربه» نامید-حتی‌وقتی که چندین جزء» به واسطة 
حوادث منقطع کننده؛ از یکدیگر جدا شده باشند AUC‏ ۱۹۶۹) به دیگر سخن, دیلتای معتقد بود 
که مردم. تجربه‌های جداگانهٌزندگی رابا دادن جایگاهی ویژه به آن‌ها در درون يك کل تجربی 
می‌فهمند. به had cho Me‏ منفرد می تواند شیو فهمیدن خود ی فهمیدن زندگی راعوض XS‏ 
به طور خلاصه» همین تجربةٌ زندگی را دیلتای به صورت تعامل «کل‌ها» و«جزء‌ها» توصیف کرده 
M‏ ۱ 

مثال‌زیر» دید گاه‌های دیلتای راروشن می کند . معلمی می خواهد علت مشکل شاگردش را 
Legh‏ وی برای‌پی بردن به این پدیده: مسأله Aa S a‏ تجربهٌ خودش به عنوان معلم قرارمی‌دهد . 
او پیش ازاین» متوجه‌شده است که‌بی‌علاقگی والدین بر پیشرفت تحصیلی o gS‏ بسیار Aba‏ 
است. چنین فهمی موجب می‌شود که‌وی از کودك سوّال کند وقتش رادر خانه جگونه‌می گذراند؛ 
او درمی‌یابد که‌روابط کودك ووالدینش بسیار سرداست. معلم بارجوع به تجربة خودش برای 
روشن کردن موقعیت کودك. به فهم بهتری از چگونگی كمك به او دست می‌یابد. به‌این تر تیب» فهم 
موقعیت این دانش آموز خاص, کل تجربة آموزشی معلم را خالص و پربار می کند. 


]. Erlebnis ` 2. Ausdruek 
3. Verstehen 
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مقصود دیلتای از «بیان», Lam‏ نمودها و «عینی‌سازی‌های» a, pod‏ انسانی» حتی تجربه‌های 
غیر عمدی و غیر کلامی است. به دیگرسخن, بیان‌های زندگی» فهم شخص از زندگی راعینی یا 
ملموس می کنند. از نظر دیلتای» هرچند بیان معنا امری شخصی است. اما در غلا به وجود 
نمی آید. تنهابامراجعۀ به ذخیرهمعانی مشترك ريشه دار در فرهنگ خویشتن است که فرد 
می‌تواند بیان کند که کدام تجربه برایش معنا دارد. 

از نگاه دیلتای» فهم اندیشمندانه یا «تفسیر» متضمن کشف dad‏ عمیق تجربه و بیان 
است. مفسر درجریان روشن‌سازی معنای بیان ملموس, فقط شیوه فهم يك فرد خاص از تجربة 
زندگی اش راروشن نمی کند: بیان‌های زندگی» ريشه در زمینه‌های تاریخی دارند» مفسر؛ محیط 
فرهنگی راهم روشن می کند. tme o‏ دنیای دوردست دیگری در زمان حال زنده می‌شود . مثال 
زیر نظرية دیلتای راروشن می کند. 

يك مورخ تریمتی سوئدی می‌ خواهد معنای گزارش‌های dhe‏ ارائه شده از سوی يك 
دانش آموز دبیرستانی قرن هفدهم به مدیرش را تفسیر کند. گزارش‌ها می گویند که این دانش آموز 
در طول دور یکی از سفرهای طولانی‌اش چقدر پول جمع کرده است. (در این دوره» سفرهای 
طولانی شایع بودند و منبع مهم د رآمد مدارس سوئد به شمار می آمدند.) نخستین وظیفة این 
pane‏ روشن ساختن بیان‌هاء یعنی معنای علایم به کار رفته در گزارش‌های این دانش آموز است. 
دوم این که باید کوشش به عمل آید تا تجربه‌های شخصی‌ای که به Ales‏ این گزارش‌های ویژه 
بیان شده‌اند. کشف گردد. سرانجام» مفسر باید زمینةمعانی فراموش شده‌ای که کار مسافرت 
طولانی را وصف و زندگی دانش آموزان سوئدی را در قرن هفدهم شکل coals‏ بازسازی کند» برای 
انجام این S‏ مفسر گذشته (دانش موز و زمینۀ تاریخی اش)را به دنیای کنونی خوانندگان معاصر 
و پیش فهم‌هایشان متصل می XS‏ 

دیلتای برای گسترش دور هرمنوتیکی به قلمرو تجربةٌزندگی؛ یکباره مفهوم «فهم» راء هم 
عمیق و هم عریض کرد. به طورمشخص دید گاه دیلتای» سرشت موقعیتی فرایند تفسیررا به 
حاشیه راند. این دید گاه» پیشرفت هرمنو تيك وجودی در قرن بیستم را عمیقاً تحت تأثیر قرارداد. 
Se‏ فهم. نتيجه تفسیر تلقی نشد: با دیلتای» فهم معمولی» به Arn‏ وجودی تبدیل گردید که 
تیم انا از idol‏ 

دیلتای امیدوار بود که نشان دهد چگونه فهم به وقوع پیوسته در تجربۀ معمولی» می تواند 
شالودءً نظریه‌ای در علوم انسانی باشد. با این Jue‏ دیلتای معتقد بود که مطالعهٌ علمی زندگی 


فصل سی‌وسوم: هرمنوتیک ھچ ۳۶۱ 


اجتماعی به معمایی رام نشدنی می‌انجامد. فهم معمولی» از روابط جزء و کل بهره می گیرد که 
مشروط به زمینه‌های تاریخی ویژه‌اند.اماعلم» مستلزم عینیت و AE‏ برموقعیت است. آیا تفسیر 
می تواند به‌طور همزمان» به لحاظ تاریخی» مشروط و به لحاظ عینی» معتبر باشد؟ دیلتای حس 
کرد که برای اجتناب از تهدید نسبی انگاری باید از شرط تاریخمندی صرف نظر کند. این بود که 
او از عمیق‌ترین و بانفوذترین دیدگاهش دست کشید. 


۵ هرمنوتیک بهمعنایپدیدارشناسی وجود 

با فیلسوفان آلمانی» مارتین هاید گر (۱۸۸۹-۱۹۷۶)وهانس گثورك گادامر  (‏ ۱۹۰۰ 
معانی وجودی نهفته درانديشة دیلتای به طور کامل پرورش یافت. طبق نظر هایدگر و گادامر» فهم 
و تفسیر. دلالت بر این au Jo‏ که انسان‌ها چگونه خودشان را به عنوان موجوداتی در جهان تعریف 
می کنند. در فهم» خود و جهان با هم ظهور می کنند: آن‌ها از بنیاد به هم مر تبط اند . 

فهم از حیث دیگری هم جنب ارتباطی دارد. فهم به طور پیوسته به آینده اشاره می AS‏ در 
عین حال» مشروط به موقعیت شخص است. زیرا در درون مجموعه‌ای از روابط از قبل تفسیر 
شده عمل می کند. این مجموعة ار تباطی را هاید S‏ «جهان» نامیده است . معلمی که‌وارد کلاس 
می‌شود می تواند به صورت سرمشق عمل کند . فهم او از موقعیت. رو به سوی آینده دارد: وی» 
برای JU‏ پیش‌بینی می کند که پاسخ شاگردان به آموزش چگونه خواهد بودونگران است که 
بعضی از آن‌هام زاهمت برست S‏ فهم این معلم مشروط به تجربه‌های قبلی‌اش cal hese‏ 
کلاس, یا تجربه‌های قبلی اش در طول روز نیز هست. از این bled‏ فهم کنونی معلم» به طور 
همزمان, آینده رافرامی خواندو گذشته رابه یادمی‌آورد. ‏ 

زبانی بودن فهم» نکته‌ای است که گادامر (۱۹۷۵) بر آن تأکید کرده است. از نگاه او زبان 
چون سنگ بنای فر ض‌ ها یا «پیش‌داوری‌ها» است . از این «Qua‏ پدیدآورندة شاخص با 
«افق» برای فهم‌های ممکن است . این به معنای ol‏ نیست که‌زبان؛ افرادرابه‌معانی زمان‌هایا 
مکان‌های خاصی محدود می کند. در واقع» زبان» بین فهم‌های گذشته و حال واسطه می‌شود. 
گادامر» این وساطت بین گذشته و حال را «ادغام افق‌ها» می‌نامد . 

۰ از دیدگاه گادامی «ادغام افق‌ها»» رویدادی تفسیری است که مستلزم گشود کی نگرش 

مفسر است. این گشودگی» شبیه آن نوع نگرشی است که به واسطة آن, با آثار هنری بزرگ مواجه 
می‌شویم. از نگاه گادامر»هم مواجهۂ با آثار هنری» هم تفسیر متون تاریخی با پرسش گری اصیل 


۲ # فلسفۀ نعلیم و تربیت در جهان غرب 


مشخص می‌شوند» که بر احساس انتظار وآمادگی برای تغییر کردن‌یا د گر گون شدن به واسطة 
cline‏ یك اثرء مبتنی است. 

کارمورخی که می کوشد تایادداشت یك آموز گار دورة ابتدایی در قرن نوزدهم را بفهمد» 
این اصل راروشن می کند. بر مبنای روشی که‌اين آموزگار برای توصیف خودش در یادداشتش 
به کار برده» مورخ ابتدا نتیجه می گیرد که او انسان خوبی بوده است. اماوقتی بیش تر می‌خواند 
متوجه می‌شود که معلم در برخی قسمت‌های این یادداشت نوشته است که چطور تنبیه بدنی را 
برای منضبط کردن شاگردانش به کار برده است. وقتی مورخ با این اطلاعات روبه‌رو می‌شود. 
تضاد بین «افق» فهم خود و دنیای معلم را تجربه می کند. مورخ می‌تواند با قطع کوشش بیش تر 
برای فهمیدن» عکس العمل نشان دهد. یا از خودش بپرسد: «چگونه می‌شود چنین کارهایی راکه 
از يك شخص خوب سرزده» فهم کرد؟» وی برای کاهش این تضاد. کتاب‌هایی را دربارٌ نقش تنبیه 
بدنی در سطوح d d‏ آموزش و پرورش مطالعه می کند. او به تدریج پی می‌برد که معلم یاد شده 
فقط کاری را انجام می‌داده که دیگر معلمان و مقامات مدرسه فکر می کردند بهترین کار است. 
به‌علاوه» یاد می گیرد که نگاه به کود کان در اواخر قرن نوزدهم با نگاه به آن‌ها در عصر وی فرق 
دارد . پس این مورخ از طریق مجموعه‌ای سوّال» که دانستن پاسخ آن‌ها SU‏ است. به فهمی 
036 دست می‌یابد. وی برای انجام این کار افق معنایی اش را توسعه می دهد ومقدمات لازم برای 
فهم اینده را تدارك می‌بیند. 

ping آغازمی گردد.‎ fing ادامر:هرکوشش هرمنوتیکی از حالت‎ ifa) 
می‌پرهيزد. او باید بگذارد تامتن جهان‎ AS مفسر از «تصرف نمودن» درمتنی که تفسیر می‎ 
خودشن وا اشکار سازد.‎ 


1-الگوی‌متن 

سهم فیلسوف فرانسوی »پل ریکور درنظريهة تفسیر» سهمی فراگیر است. می‌توان کار اورا 
به‌صورت کوشش برای تلفیق مسأله‌هاو دیدگاه‌های هرمنوتیکی از ارسطو تا واخر قرن بیستم 
توصیف کرد. وی در یکی از تعریف‌هایش» del is lal ga a‏ حاکم بر تفسیر؛یعنی 
تفسیر يك متن خاص يا مجموعه علائم قابل توجه به عنوآن‌متن»(پالمر» ۱۹۶۹ ص ۴۳)می خواند . از 
دیدگاه‌ریکور» معنای تحت‌اللفظی متن یا نظام علایم» دنیایی بسته به وجود می آورد. این دید گاه» 
شبیه دیدگاه تحلیل ساختاری است که زبان را به صورت نظام بسته‌ای از علایم مطالعه می کند. 


فصل سی‌رسوم: هرمنوتیک ٭ ۳۶۳ 


ریکور توضیح داد که متن به دلیل اشاره به دنیای خارج از خودش» ارائه کننده يك نظام باز هم هست . 
از این حیث. متون به صورت گفت وگو شبیه گفت‌و گوی شفاهی اند که باعلایم و اشاره‌های 
غی ر کلامی که توجه شر کت کنندگان رابه شرایط و حقایقی‌ورای موقعیت گفت و گوی مستقیم 
جلب می کنند.مشخص می شوند(ریکور. ۱۹۷۱).امابررخلاف گفت‌وگوی شفاهی» متون به 
زمینه‌های خاص محدود نیستند. این از آن رو است که متون به دنیاها معطوف اند نه به موقعیت‌ها. 

بنابراین» می توان از دو 5 e d‏ مختلف به متون نگریست . نخست می توان متن را ارائه BAUS‏ 
نظام بسته‌ای از علایم تلقی کرد. از این نظرء هدف از تفسیر» روشن‌سازی معنای نهفته در واژه‌ها 
است. ریکور این را جنبة «باستان‌شناسانة» هرمنوتيك می‌نامد. اما به علت کار کرد اشاره‌ای 
واژه‌هاء متون‌رامی‌شود اشاره کنندة به يك فضای وجودی هم درنظر گرفت. بنابراین» همین که 
معنای واژه‌های يك متن روشن شد مفسر می تواند روی دنیای وجودی مورد اشاره متن تأکید 
کند. به دیگر سخن, همین که «چه چیز» متن روشن شد «دربارۀ چه چیز» آن را می‌شود جستجو 
un‏ 

طبق نظر ریکور» در این راه» مفسر از آنچه متن می گوید به آنچه دربارةٌ آن می گوید حر کت 
می کند. ریکور تأکید می کند که این حر کت به یکی شدن با اندیشه‌ای مجهول از راه اعمال 
همدلانه (که شلایرماخر فکر می کرد) نمی‌انجامد.برعکس» مفسر با دنیایی مواجه می شود که 
متن درباره‌اش سخن می گوید. بدین ole‏ تفسیر مورد نظر ریکور» کشف رازهای واقع در پس 
متن نیست. بلکه فرایند قرائت اشاره‌هایی است که فضای وجودی متن‌رامی‌سازند. این thigh pb‏ 
بیش تر اوقات» مستلزم رویارویی با دیدگاه‌های جدید دربار‌زندگی» از راه سبك‌های زندگی دیگر 
عوالم وجودی است. درنتیجه تفسیر و فهم» چیزی که تا به حال ناشناخته بوده جزء دنیای مفسر 
می‌شودو أو خودش رابه شیوه‌ای جدید می‌فهمد. دور هرمنوتیکی» تکاپویی است بین نحوهٌ 
وجود مفسر و وجودی که به وسيلةمتن کشف می‌شود. 

از نگاه‌ریکور» همة جنبه‌های ار تباطات و فعالیت‌های انسانی» از جمله محصولات 
ومصنوعات فرهنگی» شبیه متون‌آند. از این روء وی» طرح تفسیری‌اش رانه تنها به ادبیات بلکه 
به علوم انسانی نیز متعلق می‌دانست. 


۱ علم اجتماعی هرمنوتیکی‎ V 
از اواخر دهة ۶ فیلسوفان و صاحبان مشاغل به‌ریکور و گادامر پیوستند تا‎ 


۴ # فلسفه تعليم و تربیت در جهان ظرب 


دلالت‌های هرمنو تيك را برای i das‏ زندگی اجتماعی کشف کنند. تیلور OY)‏ یکی از PLS‏ 
است که در این زمینه؛ سهم به ویژه موثری داشته است. دیدگاه وی درباره پژوهش انسانی» به وسیلة 
فرض اساسی هرمنوتيك وجودی تحکیم گردید: معنا در ذهن افراد قرارندارد. بلکه وابسته به 
قالب‌های توافق‌ها و فهم‌های بین الاذهانی ویژه‌ای است که هم سازند؛ نهادها و امور اجتماعی‌اند. 
هم متجلی در آن‌ها. به طور خلاصه. در الگوی تیلور. معنا امری خصوصی یا ذهنی نیست. بلکه 
عمومی» ارتباطی» و زمینه‌ای است. 

به نظر تیلور» این فر ض, متضمن آن است که منطق پژوهش هرمنوتیکی از اساس با منطق 
علم اثبات گرا که پژوهش اجتماعی را از قرن نوزدهم تحت dan‏ خود د رآورده است» تفاوت 
دارد. این تفاوت‌ها وقتی جشمگیر می‌شوند که دید گاه‌های علم اجتماعی هرمنوتیکی و اثبات گرا 
راجع به داده‌های پژوهشی» تفسیر يا تبیین داده‌هاء و توجیه و ارزیابی ادعاهای تفسیری, با یکدیگر 
مقایسه شوند. 

در الگوی اثبات گراء رفتار بدنی با ارزش‌هاء قصدهاء و هدف‌ها تفاوت دارد. اولی؛ قابل 
مشاهده و «قابل تشخیص فاقد شعور» است؛ در حالی که دومی» پنهان در بدن و خارج از دسترس 
بینایی است. از دیدگاهتیلور» علم اجتماعی اثبات گرامی کوشد تا بین رفتارهای عمومی 
وحالت‌های درونی ذهن؛ همبستگی برقرار کنداتیلور» ۱۹۷صص ۱۸-۲۱). وقتی همگرایی 
به‌دست می آید» گفته می‌شود که رویدادها و پدیده‌ها بايد تبیین شوند. 

تیلور تصریح می کند که چنین علمی بسیارمحدود است. از آن جا که الگوی اثبات گرا 
معناراپنهان و ذهنی می‌داند. اهمیت رویدادهای اجتماعی رابسیار دست کم می گیرد و بیش تر 
اوقات اصلاٌ این اهمیت رادرك نمی کند. خرابی‌هایی که درنهادها و امور زیربنایی از قبیل 
رأی‌گیری» مذاکره و کار» وجود دارد» چیزی فراتر از «فوران عمومی آسیب‌شناسی خصوصی» 
رانشان می‌دهند. این خرابی‌هاء به تعبیر تیلور» علامت بحران‌هایی Jil Grae‏ که «بیماری خود 
جامعه را که (flee‏ سازندهاش را تحت تأثیر قرار می‌دهد. نشان می دهند»(تیلور» NAVY‏ ص ۴۱). 
تیلور نیز همچون ریکور اظهار می‌دارد که تغییرها و بحران‌های معنا به خودی خود از راه اعمال 
همدلانه درك نمی‌شوند. افزون بر آين» نمی‌شود آن‌ها رابا قراردادن زنجیرهای رفتار (بی‌روح» و 
قابل مشاهده در زیر قواعد کلی تبیین کرد. تاوقتی که داده‌های علم اجتماعی» بیانگر «مشاهدء 
دقیق عامل و رابطه‌اش با دیگران و با جامعه باشند (تیلور, AAV‏ ص ۲۶) چنین علمی ناچار 
هرمنوتیکی خواهد بودو به کاربرد نظریه و قانون» کم‌تر ازمطالعة cline‏ اجتماعی خواهد 


فصل سی‌وسوم : هرمنوتیک & ۴۶۵ 


ات 

بنابر الگوی هرمنوتیکی پژوهش, تنها راه محققان برای توجیه تفسیرهایشان توجه به 
دیگرمطالعات است. به بیان تیلور»«انسان, حیوان تفسیر az.‏ خود» است. او به ضرورت» چنین 
است. زیر برای وی هیچ چیزی مانند ساختار معانی» مستقل از تفسیر او از آن‌ها نیست... 
همآکنون عاملی زنده بودن» تجربه نمودن موقعیت خود. به لحاظ معانی خاص است (تیلور, NAVY‏ 
ص ۱۶). به طور خلاصه از نظر تیلورء برای توجیه و پذیرش ادعاهای تفسیری که کم تر از تنظیم 
آن‌هانیستنمی‌توان به فراسوی دور هرمنوتیکی متوسل شد. شکست در فهم تفسیر؛ معلول 
تا کافی بودن شواهد یا ناتوانی در پیروی از منطق استدلال نیست. بلکه ناشی از عدم کفایت اساسی 
تعریف خود است که شاخص‌های فهم ممکن را معین می کند. تیلورنتیجه می گیرد که در علم 
هرمنوتیکی. «مقداری بینش, اجتناب‌ناپذیر است» (تیلور, ۱۹۷۱ ص ۴۶). در نتیجه» بر خی تفسیرها 
فقط «غیرقابل داوری» خواهند بود. 


اپ هر منو تیک و اعتبار 

این دید گاه که شاید تفسیرهادر برابر داوری مقاومت کنند به وسیلۀ برخی از پیروان 
هرمنوتيك مورد مناقشه قرار گرفت. برای مثال, بتی (۱۹۶۷)معتقد است که بدون قواعد نظری 
برای رسیدگی» تفسیر دستخوش هرج ومرج خواهد شد. وی می کوشد تاروشی رامعرفی BS‏ 
که امکان ارزیابی تفسیرها راب «عینیت نسبی» فراهم آورد. از آن جا که بیان‌های بشری؛ نمودهای 
عینی روح بشری‌اند. بتی استدلال می کند که مفسر می تواند معنای قصد شد ملف را بازسازی 
کند. اصل قصد مؤلف راهرش (۱۹۶۷)هم مطرح کرد. این دیدگاه در تضاد آشکار با دیدگاه 
ریکور قرار دارد که معتقد است قصد مؤلف در درجۀ دوم اهمیت است. این از آن‌روست که متون؛ 
وقتی کامل می گردند باید مستقل از مؤلفین آنها در نظر گرفته شوند. 

خواه با هرش و بتی موافق باشیم یا نباشیم» مسأله‌ای که باآن در گیر ند. مسأله مهمی است. 
همان طور که هایدگر و گادامر هم متذ کر شده‌اند. تفسیر» تابع عمل زمینه‌مند است: بدون زمینه‌ای 
از معانی از پیش تفسیر شده» فهم ناممکن است. در عین حال, تأکید بر زمینه‌بندی‌و کران داری 
فهم تفسیری این سوال را پیش می آورد که آیا تفسیرها اصولا قابل داوری‌اند یا خیر (کونولای 
وکنتر. ۱۹۸۸). آیاممکن است فلسفۀ هرمنوتیکی در درون دایر؛ٌ فهمی که به لحاظ تاریخی 
مشروط است باقی بماندو در عین Jum‏ اصول عقلائی رابه صورت شرایطی برای اعتبار ی 
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سا ا و ات کو ی ا ا فا ر ت ار د 
چگونه می توان از تفکر نسبی انگارانه پرهیز کرد؟(نگاه کنید به نسبی گرایی و واقع گرایی) 


٩‏ معبارهای تسیر 

يك پاسخ مهم به سۇالات بالا از سوی ریکور ارائه شده است. وی در مقاله‌ای راجع به رابطة 
تبمین و فهم: اظهارمی‌دارد که تضاد بین علوم طبیعی و علوم اتسانی, تاحد زیادی تصنعی است 
(ریکور» ۱۹۸۶). می توان با همان روشی که علوم طبیعی تبیین می‌شوند, متون و دیگر محصولات 
بشری راهم تبیین کرد. در وأقع» بدون تبیین» فهم ناممکن است. و البته عکس این هم صادق 
است. بنابراین» به واسطة منطق و استدلال, تبیین و فهم به وجود می آیند. افزون بر ol‏ بیش تر 
اوقات» تفسیر و فهم» نقش مهمی در مراحل مقدماتی ونهایی پژوهش علمی ایفا می کنند. 

بنابراین» ممکن است سوّال مربوط به زمینه‌مندی و عقلانیت به شکل غلطی مطر ح شود . 
به دلیل وابستگی علم مادی به تفسیر و فهم» که کم تر از وابستگی فلسفۀ هرمنوتیکی به این دو 
نیست. این علم همواره در زمان و مکان خاص تحقق می‌یابد .همان گونه که گادامر هم بیان کرده؛ 
هیچ وضعی بیرون از تاریخمندی ما وجود ندارد. بنابراین» انسان‌ها باید خودشان را از زمینه‌مندی 
و پیش‌فهم‌هایی که از این شرط ناشی می‌شوند» آگاه کنند (گادامر» ۱۹۷۵). گادامر معتقد است که 
قواعد تفسیر به تحقق این آگاهی كمك می کنند. از دیدگاه گادامر» فرایندهای تفسیر» همان 
عقلانیت و خردی را به خدمت می گیرند که به تولد علوم طبیعی كمك می AS‏ 

البته اصل ane‏ تفسیر دور هرمنوتیکی است: اجزای متن و کل آن باید در برابر یکدیگر 
بازبینی شوند. به Aland‏ دور هرمنوتیکی» می توان در مجموع. متن را به دو صورت تفسیر کرد: 
تفسیر تحت‌اللفظی» و تلاش برای بازسازی دنیای متن . در تفسیر تحت‌اللفظی, منطق جملات و 
اعمال بیش تر اوقات سخت است. بتابراین» می‌شود منطق سخت را برای بازبینی تفسیرها 
به کار گرفت. این معیار منطقی» مقرر می دارد که تفسیر پدیده‌ها و اعمال را نمی توان پذیرفت» مگر 
آن که همة اطلاعات مر تبط و در دسترس را تبیین کند (ترانکل, ۱۹۷۲). اگر عمل یا معنای مهمی 
در کل متن به حساب نیاید یا فقط به طور مبهم به حساب آید. باید تفسیر رارد کرد. معیار دوم» 
مقرر می‌دارد که تفسیر را نمی‌توان به طور کامل پذیرفت» مگر تنها تفسیری باشد که معنای يك 
موضوع پژوهشی را تبیین می کند. در بسیاری از موارد» تحقق این معیار دوم دشوار است. حتی 
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درموقعیت‌های موفقیت آمیزی که تنها يك تفسیر؛ بعد از موشکافی در برابر دیگر تفسیرهای 
Aaa hes‏ بر کار میت کدی فی برست Als‏ 

معیار دور هرمنوتیکی در ارتباط با بازسازی دنیایی که متن یا شبه متن به آن تعلق دارد. 
به‌صورت معیار زمینه عمل می XS‏ طبق این ol‏ هر تفسیر واحدرا باید در برابر هم حقایق, 
منابع» و شرایط مرتبط با موضوع آن بازبینی کرد. اگر شناخت این حقایق, منابع» و شرایط با تفسیر 
تعارض داشته sth‏ باید آن‌رارد یا اصلاح کرد. HEL‏ تفسیرهای جانشین o oo‏ همان پدیده‌هاء 
محصولات فرهنگی, اعمال یا رویدادها که از همان ابتدااصورت می گیرد» فرایند تفسیر می‌تواند 
نظام‌مند شود. آنگاه مفسر می تواند همراه باوارسی تفسیر اصلیاش, دربارً اعتبار تفسیرهای 
جانشین به داوری بپردازد. بدین سان» او آرام آرام برداشت‌هایش را دربارموضوع تفسیر» بهبود 


می‌بخشد. 
۰ جابگاه هرمنو تیک 


انفجار هرمنوتيك وجودی در قرن بیستم» شماری از دو گرایی‌هایی را که به طور عمیق در 
معرفت شناسی و روش علمی ريشه دارند به چالش خوانده است. تمایز بین واقعیت‌هاو 
ارزش‌هاء تبیین و فهم» شناخت و خودشناسی, نظریه و عمل» روزگاری اجتناب‌ناپذیر تلقی 
می‌شد؛ اکنون این طبقه‌بندی‌های اساسی» دوباره در حال مفهوم پردازی اند (رنشتاین» NAVA‏ دالمایر 
ومك کارتی, ۱۹۷۷). در این فرایند, dba‏ هرمنوتيك و علم» به لحاظ تعریف و تعیین معرفت» 
تغییر کرده است. برخی» همچون تیلور(۱۹۷۱) بر این عقیده‌اند که منطق هدایت کنندهُ هرمنوتيك 
و منطق‌هدایت bs‏ علم, از هم جداو بایکدیگر اساز گارند. برخی Sas‏ از قبیل رورتی 
(۱۹۷۹)و گادامر (۱۹۷۵» نظری بسیار متفاوت اتخاذ کرده‌اند. رورتی و گادامر باواژ گون کردن 
موضع کهنة اثبات گرایی در باب جهانشمول بودن علم. اظهار نموده‌اند که کل معرفت» تفسیری 
است. بنابراین هیچ تمایز ضروری‌ای بین علم و هرمنوتيك در کارنیست. در عین She‏ کسانی 
همچون هابر ماس (۱۹۷۳)و اپل (۱۹۷۳) به تفع انسجام هر حوزه استدلال نموده اما به رابطه‌ای 
دیالکتیکی بین آن‌ها قائل شده‌اند. 

در دنیای تعلیم و تربیت» هرمنوتيك از حدود ۰ ۰۱۹۷ به ویژه در ارتباط باپژوهش تربیتی 
رشد کر ده‌است: ظهور روش‌های به اصطلاح کیفی» نه فقط قلمرو و هدف پژوهش تربیتی را 
گسترش داده؛ بلکه موجب پیدایش پژوهش‌هایی برای وارسی مجدد اصول و اهداف تحقیقات 
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اجتماعی شده است (برای مثال, نگاه کنید به اریکسون. ۱۹۸۶ و ie‏ بینالمللی پژوهش تربیتی, ۱۹۹۱). غلیان 
NE‏ به پژوهش تفسیر محور» موجب بروز بحث‌های مهمی با جامعهٌ تعلیم و تربیت شده است. 
مسائل مورد بحث. شامل ماهیت رابطة‌پژوهش تفسیر محور و طرح‌های علمی سنتی تر؛ 
معیارهای قضاوت دربارة ادعاهای تفسیری رقیب یا متضاد؛ و رشد پیوستهروش‌های تفسیری 
بوده‌اند. 

همچنین نگاه کنید به: ارزش‌ها در پژوهش تربیتی؛ مسائل فلسفی؛ فلسفۀ تعلیم و تربیت: مرور تاریخی؛ 
oh Solel‏ ضد اثبات گرایی» و تجربه گرایی؛ پژوهش در تعلیم و تربیت: مسائل معرفت شناختی؛ پدیدارشناسی و 
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فصل سی و چهارم 


BP ترییت: دیدگا‌های اروپای‎ eli 


l‏ دی .سی . فیلیپس 


مسائل مورد بحث در فلسفة تعلیم و تربیت در اروپای غربی» و روش خاص برخورد با 
آن‌ها را جز به عنوان بخشی از تاریخچۀ این رشته نمی توان فهمید. پس از جنگ جهانی دوم؛ 
Lil‏ تربیت یآنگلوساکسون " عمدتاً هر چند نه منحصراً-فلسفة تحصیلات مدرسه‌ای بود. اما 
فلسفة تعلیم و تربیت اروپایی» بیش تر به مسائل موجود در درون حوزهوسیع تربیت کودك 
پرداخت. نیزء توجه به این مطلب مهم است که فلسفة تعلیم و تربیت اروپایی باید در میراث سنت 
عصر روشنگری cle‏ داده شود. در این دیدگاه فلسفی, تعلیم و تربیت» چونان ابزاری تلقی 
گردید که به واسطة o‏ افراد بهصورت اعضای خردمند جماعت انسانی درمی آمدند. آنان برای 
خردمند شدن, بایداز قید تمایلات و شهوات خودرها می‌شدند. ومی توانستند همه استعدادهای 
shuld all‏ خود را به فعلیت برسانند. مدلولات تربیتی این دید گاه» در قرن نوزدهم و درنيمة اول 
قرن بیستم عمدتاً به es‏ فیلسوفان تربیتی آلمانی کشف گردید. با کوشش آنان» طرح عصر 


روشنگری به طرح تعلیم و تربیت مبدل شد. 


1. Philips, D.C.(1994). Philosophy of Education: Western European Perspectives. In Torsten 
Husen.T. Neville Postlethwaite (Ed. in chief). The International Encyclopedia of Educa- 
tion. London: BPC Wheatons Ltd, PP. 4456 - 4461. 
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طرح تربیتی عصر روشنگری» اخیراًبه گونه‌ای واضح تر به وسیلة يك فیلسوف تربیتی 
هلندی به نام لانتژ ولد ate)‏ ۱ شرح داده شده است. به نظر وی» تعلیم و تربیت, به عنوان رابطه‌ای 
بین مربی و متربی» يك هدف مشخص دارد که عبارت است از فراهم آوردن موجبات رشد جوان 
برای دورة بزرگسالی. تأثیر بزر گسالان بر کود کان آنها به نقطه‌ای می‌رساند که‌می‌توانند 
طرحی ارزشمند از وظایف زندگی رابرای خودپی بریزند. از آن‌جا که بزرگسالان؛ به منزلة 
آفرادی بالغ AS‏ این هدف دیکته شده به وسیل عقل را یرای خود فعلیت بخشیدهاند. هم اکنون نیز 
در موقعیتی هستند که می توانند چنین کنند. بزر گسالی» خودرابه واسطة فردی که بر خویشتن 
سیطره دارد آشکارمی‌سازد؛ بزر گسالان قادرند خود را به اهدافی متعهد کنند که خود برخویشتن 
بار کرده‌اند؛ آنان می توانند روابطی مستحکم» هم از حیث اخلاقی و هم از حیث عملی؛ برقرار 
نمایند؛ و بالاخره آنان برد داوری دیگران نیستند. از يك منظر مثبت‌تر» بزر گسالان؛ دسترسی 
شخصی به معیارهای ارزشی دارند. افزون بر این» بزر گسالی» موقعیتی است که د ol‏ شخص 
می تواند خود را تحت یك اقتدار اخلاقی عالی قراردهد؛ یعنی» مسئولیتی را در جهت نظم اخلاقی 
برعهده گیرد. بالاخره بزرگسالان قادرند به گونه‌ای سازنده» در زندگی اجتماعی مشار کت 
ورزند. کودك, از نظر اخلاقی» موجودی ناتوان تلقی می‌شود. وی نمی‌داند چه چیزی خوب 
است»و لذا نمی تواند مسئولیت بپذیرد. این pel‏ را بزر گسال فراهم می‌آورد؛ و کودك؛ چنان که ادعا 
می‌شود به هدایت بزر گسال احتیاج دارد. طبق نظر BY‏ ولد مسئولیت مربی» زیربنای روابط 
مربی ومتربی است. موقعیتی را که بدین نحو ترسیم شده است می توان به عنوان موقعیت الگویی 
سنت تربیتی درنظر گرفت. 

در اینجانیز» همچون‌جاهای So‏ ماهیت فلسفة تعلیم و تربیت» منعکس کنند؛ طرز 
تفکری است که دربارهُ خود تعلیم و تربیت وجود دارد. لذاء اين موضوع بدا تعجب‌انگیز نیست 
که بحران تربیتی جدید در فلسفة تعلیم و تربیت نیز احساس می‌شود. بنابراین؛ یشرفت‌های 
حاصله درخود تعلیم و تربیت. باید قبل از رویارویی با موقعیت‌های مربوط درفلسفة تعلیم و 
تربیت مورد توجه‌وامعان نظر قرار گیرد. 

تذ کر این نکته مهم است که بحران تعلیم و تربیت» نشان دهنده بحران عمومی‌تری است 


1. Langeveld 
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که الگوهای رفتاری کل يك حوزه و درنهایت وجود خود بشریت»رازیر سؤال می‌برد. نسل 
آینده» باوظایفی مواجه خواهد شد که قبلاً هیچ نسلی با آن مواجه نگردیده است: از این روء 
بشریت» خودش رابا گونه‌ای بازسنجی و بازاندیشی در خصوص طرح تعلیم و تربیت» روبه رو 
خواهد یافت. این فرض عمومی بحث‌انگیز که نوگرایی" به‌پایان aden‏ ارزیابی آنچه‌را که 
می توان برای رهایی از گذشته ارائه نمود» وهمچنین ارزیابی آنچه‌را که نگهداریش مورد نیاز 
است. از هر جهت. الزام آور می‌سازد. بحران تعلیم و تربیت در هیچ جایی به اندازهُ مدارس, 
فشار آورنیست. بحران درمدرسه. بر مبنای کوشش برای وحدت آفرینی میان نظام‌های ترییتی 
متضاد. مشلا تضاد بین دیدگاه اقتصادی دربار؛ نظام تربیتی(با ASE‏ بر محصولات تربیتی قابل 
اندازه گیری وآماد T‏ برای بازار کار) و فراهم آوردن فرصت رشد فردی؛ تضاد بین رشد شخصی و 
al‏ دانش؛ و تضاد بین رشد فردی و بعد اجتماعی تعلیم و تربیت» قراردارد. ازاين رو مدارس با 
انتظارات کاملاً متفاوتی مواجه‌اند. لذاء این سؤال که چرا دیگر مدرسه. کارش را انجام نمی‌دهد. با 
این سؤال که آی eden pha‏ در درون یك چار چوب مفهومی معین؛ اصلاً می تواند کارش را انجام دهد یا 
خیر» عمیق‌تر می‌شود. 

به موازات این‌هاء در درون این حوزه نیز بحث‌هایی دربارُ چارچوب نظری تربیت کودك 
جریان دارد. از آغاز جنبش کودك محور. که به اصلاحات تربیتی هم معروف است» مربیان قرن 
بیستم به اتتقاد از سنت تربیتی فوق‌الذ کر (که در سخنان لانژولد نیز منعکس گردیده) پر داخته‌اند. 
به نظرآنان» دیگر نمی‌توان تربیت کودك رابه منزلهٌ فعالیت‌هایی توصیف کرد که به Ara‏ 
بزرگسالان دنبال می‌شود تارشد کودك برای سنین بزر گسالی فراهم گردد. همچنین» در رابطه با 
مفهوم بزر گسالی (اين که وصول بدان چگونه معلوم می‌شود. آیا هر کسی می تواند بدان دست eM‏ 
و مانند (ol‏ ونیز در رابطه با امکان ساختن يك «انسان» از این دید گاه» تردیدهایی جدی بروز کرد. 
IET‏ نویسندگانی مانند راجرز (۱۹۶۹) وگوردون"(4۱۹۷۵ Em‏ مشابهی‌رامطرح 
eulos S‏ تأثیراتی داشته‌اند. از نظر نویسند گان این سنت متأخر» مربی(اعم از والدین يا معلم)» در 
and dte‏ گر دای زو هل Cte ec aS‏ که راما lod‏ ار هه ای که 
می‌آموزد؛ برای خودش مهارت کسب می کند؛ از آنچه فعلا شناخته می‌شود و مطابق با 


1. modernism - 2. Rogers 
3. Gordon 
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رغبت‌های واقعی اش می آغازد. بنا به نظر al‏ این کودك است که درست از همان ابتدا مسئول 
فرایند یادگیری است. کودك. هم | کنون می‌داند که چه چیزی برایش خوب است. والدین نباید 
ارزش‌های خودرا بر کودکان تحمیل کنند؛ آنان باید به ارزش‌های کودکان احترام بگذارند. 
برعکس, موجه بودن این نگرش. به خاطر برابر بودن روابط قدرتی والدین وکود کان نیست. 
در نتیجه؛ والدین, آن گونه که گاهی گفته می‌شود. مسئول آنچه فرزندانشان انجام می‌دهند.نیستند؛ 
کودکان» مسئول خودشان هستند. 

اکنون؛ So‏ کسی از يك طرح تربیتی؛ آن گونه که قبلا مورد نظر بوده سخن نمی گوید؛ 
بلکه مربی؛ بیش تر به مشاوری می‌ماند که در دسترس کودك است. هم اکنون؛ طرح ترییتی؛ 
مطابق بارغبت‌های کودك تنظیم می‌شود. به موازات انتقادات اساسی از مدرسه» در سال‌های ده 
۰ نیز تربیت کودك با استفاده از مفاهیم سنتی» به صورت بنیادی مورد انتقاد قرار گرفت. 
به موازات توصیف جامعه بر مبنای کثرت گرایی دینی و ارزشی» برخی از نویسندگان هم استدلال 
کرد‌اند که‌والدین دیگر درموقعیتی نیستند که فرزندان خودرابا يك راه‌زندگی آشنا نمایند. 
همان‌طور SoS‏ جامعه» به طور کلی» در مورد آنچه ارزشمند است و درمورد زندگی ارزشمند 
اتفاق نظر ندارد» والدین هم دیگر نمی توانند دربار این موضوع تصمیم بگیر ند که plas‏ ارزش‌ها 
رابه فرزندانشان بیاموزند. آنان فقط می توانند موقعیت‌های ممکن رانشان بدهند. در غیر این 
صورت. کارشان قابل توجیه نیست» و برای کودك هم زیانبار است. این وضعیت. راه دیگری را 
برای تفکر دربار؛ تعلیم و تربیت ایجاب می کند؛ راهی که به واسطة آن, اتخاذ رویکرد دیگری به 
UICE‏ 

برای روشن‌سازی مسال مربوط به چنین مفهومی از تعلیمو تربیت؛ و بر خورد باتهدید 
ضمنی پو چ‌انگاری» سه نکته قابل ذ کر است: 

نخستین نکته. آن است که مفهوم تجربه» نقش مهمی در این ool‏ دارد. اما این موضوع» 
موردتردید است که آیا چنین مفهومی رامی توان به صورت ار گانيك فهم کرد یا خیر آی فردآنچه 
راکه واقعاًمی خو اهد. می تواند در درون خود کشف IS‏ یاخیر . عبارت بست «من فکرمی کنم پس 
هستم»» هم کاملاًمورد اتتقاد واقع شده» و در حال «pole‏ فاقد قدرت تشخیص تلقی می گردد. 
ارزش‌ها به شکل خصوصی یا فردی ظاهر نمی‌شوند. بلکه باید در ابتدابه‌عنوان چیزهایی که از 
طرف دیگر افراد مهم به مردم اعطا شده‌اند. قلمداد گردند. 

دومین نکته‌ای که احتمالا با تعلیم و تربیت هم بیشتر ارتباط دارد این است که‌والدین 
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ومعلمان چگونه می توانند رفتار کنند که گویی ارزش‌های مورد قبول آنان. همان اهمیتی را 
برایشان دارد که ارزش‌های مورد قبول فرزندانشان؟ این بدان معنا نیست که ارزش‌های يك شخص 
نمی تواند تغییر AS‏ یا کودکان نمی توانند نقشی را درراه کسب تجربه ایفا کنند. بلکه درنظر 
گرفتن آرزش‌ها به عنوان اموری قابل بحث. از نقطه نظر فوق‌الذ کر یا کار فریب آمیز والدین 
است(یعنی؛ والدین کاملا فریب کارند و فقط وانمود می کنند که ارزش‌های کودکان‌راجدی 
می گیرند) یا تامر تب انکارماهیت حقیقی ارزش‌ها تنزل می AS‏ بالاخره معلوم نیست که والدین 
چگونه می توانند از وارد کردن فرزندانشان در ارزش‌هایی که خود با آن‌ها زندگی کر ده‌اندء اجتناب 
ورزند -والدین ناگزیر باید به شیوه‌هایی بس مهم بر فرزندان خود تأثیر بگذارند. 

همان گونه که در ابتدای این گفتار هم مذ کور افتاد. به خاطر يك تغییر در مفهوم تعلیم‌و 
تربیت» بحران در فلسفه تعلیم و تربیت» خودرابه صورت بحران در مسائلی که بايد در تعلیم و 
تربیت مورد توجه قرار گیرد» آشکار می‌سازد. 

آخرین نکته باید در همین رابطه مطرح گردد. به‌علاوه» بحران در تعلیم و ترییت» همراه با 
بحرأن در فلس فة تعلیم و تربیت» بحران در خود عقلانیت نیز هست. آیاعقل, و فقط عقل» 
می تواند شالوده‌ای کافی برای عمل انسان باشد؟ از این گذشته. cpl Heol ul‏ نوع تفکر عقلانی که 
ريشه در واقعیت خاصی نداردامکان پذیر است؟ پدیدارشناسی» هستی گرایی» نومار کس گرایی» 
مکتب فرانکفورت. و مانند آن, همگی از این طرح عقلانی بیش از حد جاه‌طلبانهانتقاد کرده‌اند. 
هرچند نقادی fie‏ به Jae ers‏ به سنت عصر روشنگری تعلق o Jo‏ اما این نظریه که 
عقلانیت روشنگرانه برای برخورد با پیامدهای اعمالش کافی نیست» مطلب تازه‌ای است. در 
ار bbs‏ با استدلال هدف ploy‏ نامریی که در اندیشه‌های متنفذ CAS‏ (کانت, ۱۹۶۴ مطرح شده 
نیز انتقادات متعددی مطرح گردیده است. اکنون‌وقت آن رسیده که جانشین‌هایی برای انديشة 
مشکل‌ساز «انسان شدن» («آيا يك فرد» درست از همان اول یك انسان نیست؟») جست وجو شود. 
اما معلوم است که دید گاه‌های poles‏ نشان دهندء تأثیراین اسلاف هستند. 


yf‏ خی از مکتب‌های فکری معاصر 

فلسفة تعلیم و تربیت در اروپای ecg‏ به واسطة خصوصیات کلی بحث‌های تربیتی 
فوق‌الذ کر مشخص می‌شود. با نگاه دقیق‌تر به محورهای مختلفی که فلسفة تعلیم و تربیت 
در bal‏ جریان دارد» بلافاصله چشم انداز متنوعی پدیدارمی گردد. برخی از نویسندگان» طوری از 
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جهت گیری‌هایی که در گذشته جریان داشته تبعیت می کنند که گویی تقریباهیچ چیز تغییر نکرده 
است. اما نمایندگان برخی از الگوهاء از قبیل عقلائیت اتتقادی '»نگرش hsb‏ "»رهایی بخشی 
انتفادی "را هنوز هم می‌توان پیدا کرد. با این حال صحنةعمومی عمدتاً در اختیار کسانی است 
که این وضعیت‌های الگویی رازیر سوّال می‌بر ند (برای مثال نگاه کنیدبه: مجاه تعلیم‌و تربیت VAN‏ با 
به کار بردن يك موضوع محوری که در شمار وسیعی از بحث‌ها جریان دارد -مثل As Mal j‏ 4- 
عمل, و بحران مربوطه درتوجیه یا مشروعیت تعلیم و تربیت -می‌توان برخی از اختلافات کلیدی 
را درصحنة آلمان مشخص کرد. در اینجا تفسیر خاصی را از مناسبت به بحث می گذاریم . 

دیدگاه معروف به عرف عمومی*» کوششی است برای افزایش مناسبت نظریه (برای مال 
نگاه کنید به‌هرمان, ۱۹۸۷). دراین فلسفة تربیتی» راه‌حل ML‏ مناسبت» در به نظم د ر آوردن نظریه و 
عمل جست وجو می‌شود. اما به خاطر تردید انگیز بودن این موضوع که علاقۀ به مسائل خاص 
بتواند به راه‌حل‌های عمومی مورد نظر کارورزان بینجامد» و نیز به خاطر روشن نبودن این مسأله 
که چگونه می توان با يك روش از پیش نامعین دربارهٌ «امور عادی» مطالعه کرد این رویکر د فلسفی 
به شدت مورد انتقاد قرار گرفت. 

dy obs‏ سیستمی لاهمن و اسکار (VAAN‏ واکنش دیگری در برابر این مسأله است. یکی 
از فروض اصلی این نظریه. آن است که نظریه نمی تواند قوانینی را که روشن کنندۀ deer god‏ 
کارورز هستند. معین کند. در اینجاعمل تربیتی به واسطة خود کفایی سیستم آن مشخص 
می‌گردد. در این نظریه. استدلال می‌شود که نقص فن شناختی» که در نظام آموزشی به صورت 
منفی ارزیابی می گردد. ريشه در این واقعیت دارد که انسان فعال را باید به عنوان يك سیسستم 
خودارجاعی» که بارویکرد فن شناختی تعارض دارد» تلقی کرد. اتتقاد اصلی از e ples‏ سیستمی» 
فقدان انسان‌شناسی»و این واقعیت است که ia E‏ مزبور» نه پاسخی برای مسأله توجیه اعمال 
تربیتی دار eo‏ نه می تواند ماهیت این اعمال رابه گونه‌ای روشن‌تر» مشخص کند. 

تأکید بر الگمین بیلدونگ E)‏ کنید به کلافکی در تیلمان, ۱۹۸۷؛پلینز, ۱۹۸۷)- که می تون آن 
را«شکل عمومی» ترجمه کرد.راه دیگری برای بررخورد با مسأله نظریهعمل است» و یکی از 


1. critical rationality 2. hermeneutic 


3. critical - emancipatory 4. Zeitschrift fiir Pádagogik 
5. common sense 6. System Theory of Luhmann and Schorr 


7. Allgemeinnbildung 
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اهدافش خودمختاری است. ویژگی عمومی آن‌رامی‌توان بامراجعة به فلسفةً عملی CALS‏ 
-به‌رسمیت شناختن آزادی بشر به عنوان يك هدف ذاتی- توجیه نمود. دراینجاماهیت اعمال 
تربیتی» به صورت یك موقعیت تناقض آمیز تلقی می‌شود که د iol‏ یکی از عاملان» تاکنون؛ به 
آزادی موردنظر دست نیافته؛ و علت نیاز به تعلیم و تربیت هم lisia‏ همین است. پرواضح است که 
در اینجا محتوای برنامه‌های درسی» که کاملا با اي خودمختاری تناسب o Jo‏ باید مشخص 
گردد. بالاخره این «شکل عمومی» باید نقش خودرا در ارتباط با افزایش وحدت و یکپارچگی 
ایفا کند. مسائل مهمی که در اینجا مورد بحث قرار می گیرد این است که آیامی‌توان محتوای 
خاصی را توجیه کرد یا خیر؛ و چگونه می‌توان از حیث فلسفی بین ابعاد اخلاقی» شناختی» و 
زیبایی‌شناختی پیوند برقرار نمود. 

مضمون«عمومی»رابه صورت دیگری‌هم می‌توان نگریست. وقتی بپذيريم که 
«عمومی» به يك هستۀ کل گرایانه و کل پذیرانه اشاره دارد» می توان این مسأله را که چه چیزی این 
هسته را مشخص می LS‏ به صورت دیگری بیان نمود. در روان‌شناسی رشد ال . کلبرگ به این 
مسأله پاسخ داده شده است. از طریق قوانین رشد. اراد عمومی مشخص می گر دد (مقایسه کنید با 
آسر» ۱۹۸۶). وظیفة مربی» تاحد تعیین شرایطی تنزل می کند که درچارچوب آن‌ها» ساختارهای 
شناختی -اخلاقی در حال رشد می‌توانند خودرا به صورت جداگانه ابراز کرده» تغییر دهند. اما تا 
زمانی Pats‏ فاسان ملازم بارویکرد مزبور Aa)‏ در ارتباط با توجیه این ادعا که مراحل 
بعدی, «بهتر» هستند) حل نشوند و تازمانی که رابطة بین عمل اخلاقی و داوری اخلاقی 
به گونه‌ای رضایت بخش روشن نگردد» این رویکر د در معرض اتنقاد خواهد بود . 

تربیت‌ستیزی » نیز يك واکنش افراطی در برابر کوچۀ تاریکی است که نظریڈ تربیتی؛ 
خودرادرآن گرفتارمی‌بیند (برای Ju‏ نگاه کنید به جيسك» NAA‏ همان طور که هیچ کس نمی تواند 
ادعا کند که دانش دقیقی Bb»‏ اینده دارده توجیه اعمال کنونی هم تاوقتی که با ed‏ نتایج 
آتی صورت می گیرد. در معرض خطر است. به نظر برخی» این نگرش تا حد محکومیت کل 
تعلیم و تربیت گسترش می‌یابد: تعلیم و تربیت» چیزی نیست جز اجتماعی کردنی LAS‏ 
ازدست‌دادن مسئولیت شخصی و دستکاری روابط و مناسبات همراه است. هرچند شماری از 
فیلسوفان تعلیم و تربیت» به‌شدت جذب دیدگاه فوق‌الذ کر شدند, اما این دیدگاه هر گز نتوانست 
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نظر اکثریت رابه خود جلب کند. 

آخترین دید گاهی کذبایدمعرفی شود همان است که از لواغر سال‌های نهد ۱۹۸۰ 
بحثی WAS‏ پسانوگراء که میتنی بر زدودن ساختار چاررچوب‌های مفهومی است. رابه راه انداخت. 
SS‏ این بحث‌هاء پرس و جو در باب نوع عقلانیتی است که در دنیای غرب به وجود آمده است؛ 
عقلانیتی که به cle‏ راهگشا بودن؛ و درتتیجه» فراهم آوردن امکان طرح آندیشه‌های نو.و 
شیوه‌های جدید S‏ ساطه‌جو و فریب آمیز بوده است. مخالفت با این طرز فکر» مستلزم کنار 
نهادن راه‌های کنونی مفهومی کردن تعلیم و تربیت و» در نتیجهء ایجاد امکانات لازم برای توسعة 
بیتش‌های کاملاً جدید است. اماوقتی که تعلیم و تربیت» يك داستان يايك افسانه تلقی شود 
گرایش این رویکرد فلسفی نیز بسیار مخرب تر می sos f‏ این سوّال که بدون کاربرد مفاهیم رایج 
درگفت‌وگوهای کنونی» چگونه مى توان از بینش‌های NUS‏ جدید سخن گفت» بی‌پاسخ می‌ماند. 

این بحث مختصر درباره مکتب‌های فکری اروپایی» برای ارائه تصویری کلی از بحث‌های 
جاری در فلسفة تعلیم وتربیت» و تعیین جایگاه آن‌ها در بحران تعلیم و تربیت» کفایت می کند. در 
باقيماندة این گفتارء دو دیدگاه کاملاً نویدبخش برای ST‏ فلسفة تعلیم و تربیت مطرح خواهد 
شد: دید گاه رهایی بخشی انتقادی» و دیدگاه ویتگنشتاینی ' . 


دو سنت نویدبخش 
دیدگاه‌رهایی بخشی انتقادیء از حیث تاریخی» به کار هورك هایمر وآدورنو بازمی گردد. 
از نظ رآنان, عقل بر توانایی رهاسازی خود از پیو ستگی پیش اندیشانه با طبیعت دلالت دارد» و باید 
از آن جدا شود. این توانایی فاصله گرفتن [از [Comm‏ متضمن امکان تبدیل طبیعت به موضوعی 
برای ساطه گری است. و cool SGI‏ «میل به ابراز وجود». بیم از تحت ساطه بودن؛ به صورت 
میل به ساطه ورزیدن بر همنوعان درم ی آید - آنان به ماده‌ای خام بدل می‌شوند. درست همان گونه 
که کل طبیعت برای جامعه چنین است. این نوبسندگان کوشیدند تا در طول Gu sb‏ تتاقضی 
درونی درمفهوم عقل بیابندء هرچند آدورنو نهایتاً اظهار داشت که غلبه بر این تناقض, غیررممکن 
است. هابرماس» ازآن رو نظریه کهنۀ انتقادی را مورد انتقاد قرار داد که این نظریه. عقلائیت جدید 
را به‌عنوان يك عقلانیت ابزاری فنی می‌نگرد که از يك فلسفۀ دانستگی» که اصلاً عقلانیت را 
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موضوعی ساطه گر می داند» شروع می کند. وی» زبان رانقطة آغازین می‌داند و بر رها سازی فرد 
از طریق يك توافق غیراجباری بین الاذهانی تأکید می‌ورزد. هابرماس, با توجه به همبستگی 
کنش زبانی» همبستگی اسنقلال فردی و استقلال عمومی» و توافق غیراجباری بین الافرادی» 
پایه‌های یك نظریۀ کنش ارتباطی ‏ راپی می‌ریزد. 
هابر ماس» سعی کرده است تارشد ساختار و دلالت‌های هنجاری کنش ارتباطی را نشان 
دهد. و در این راستا به کارهای پیاژه» مید» فلاول"» سلمن " کلب رگ و فروید اشاره می کند. با 
تأمل درباررشد کودك؛ معلوم می‌شود که هر گام متوالی به سوی استقلال بیش تر بايك گام 
متناظر به سمت تعامل بیش تر در روابط انسانی همراه است. این نوع کنش ار تباطی» حاوی يك 
هسته‌هنجاری است که شالودة اخلاق را معین می کند: اگر من‌با دیگری ارتباط برقرار eS‏ 
PECORE RN PERS PI‏ و اند امن خن گید رامق مر اففت با سخالفت aS‏ 
پذیرفته‌ام. خود هابر ماس دلالت‌های دید گاهش را در aj‏ تعلیم و تربیت مطرح نکرده است» 
اما بسیاری از نویسندگان» نظریه اش IL‏ حیث تربیتی شرح داده‌اند. (در میان بسیاری از آن‌هاء نگاه کنید 
به مولنهاور؛ ۱۹۶۸و ۱۹۸۵) 
به درستی معلوم نیست که نظريةٌ کنش ارتباطی هابر ماس (۱۹۸۴) چگونه می تواند با 
ماهیت تعلیم و تربیت جور دربیاید. تلقی تعامل تربیتی به عنوان يك کنش ارتباطی» چنان که 
ماسچلین" (۱۹۹۱) هم به خوبی از آن بحث می eS‏ مستلزم این پیش فر ض است که کنش تربیتی» 
زمینه‌هایش رادر قصدمندی" مربی‌پیدانکند. طبق نظر ماسچلین؛ کنش» فقط بر این مبنا 
امکان‌پذیر است که فرد. خودش را با دیگران در دنیای مشتر کی بیابد؛ و مدلول تربیتی این مطلب» 
برابری مربی و کودك است. ai‏ شروع این استدلال» مفهوم انسان مستقلی است که قبلا به طور 
کامل رشد کرده است. ساختار کنش ارتباطی» حاکی از آن است که شر کای متعامل» یکدیگر را 
جدی می گیرند و در دنیای مشتر کی سهیم‌اند. به‌علاوه این مطلب نیز پذیرفته شده است که 
شر کای متعامل درست از همان SET‏ باصلاحیت هستند. این جاست که مسائلی برای تعلیم و 
تربیت بروز می WS‏ نه فقط از آن رو که مرتبهٌ خاصی از دانش برای شر کت در یك بحث حقیقی 
لازم است» بل از این جهت که فهم اندیشه‌های ارزشمند نیز مهم به نظر می‌رسد. برای فرار از این 
theory of communicative action 2. Flavell‏ .1 


3. Selman . 4. Masschelein 
5. intentionality 
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Corde he f‏ که برخی از فیلسوفان کوشیده‌اند JU‏ کار فیلسوف فرانسوی,امانوئل لوینا اه 
الهام بگیرند. تدوین th‏ مفهوم منقدانه از ارتباط» که بتواند ساختار و اهداف فرایندهای تربیتی 
متغیر را توصیف. و آرمان‌های تنظیم کنندۂ blg‏ را درتصمیم گیری جمعی غیرایدئولوژيك 
پی‌ریزی کند. نیز مسألهٌ دیگری است که نظرية تربیتی اتتقادی باید بدان بپردازد (مقایسه کنید با 
پیو کرت QA‏ 

در مواضع فلسفی بعدی ویتگنشتاین» دید گاه محدودتر و به عقیدهٌ برخی» سودمندتری 
مطرح گردید. به نظر وی» هدف aic dà‏ دستیابی به فهم زبان و «شکل‌های زندگی» است که بافهم 
زبان امکان‌پذیر می گردد. دستیابی به این هدف» فقط زمانی حاصل می‌شود که‌روش کاربرد 
جملات و عبارات» مورد بررسی و کند و IS‏ قرار گیرد. مسائل فلسفی» وقتی به‌وجود م ی آیند که 
کاربرد زبان مورد بی‌توجهی واقع شود . چرا که فهم غلط زبان, Ab‏ مسائل فلسفی است؛ مشلا با 
تفکر دربارٌ جوهرهاء این مسأله روشن‌تر می‌شود؛ ویتگنشتاین» اشتباه بودن این تفکر رانشان 
می دهد که کاربرد یك واه AS‏ مستلزم این پیش فرض است که چیز مشتر کی و جود دارد (به 
دیگر سخن, همراه با افلاطون. اشتباه است اگر فکر کنیم که همه مصادیق دمو کراسی؛ ی هوش, 
باید در يك جوهرمشترك» شريك باشند). «اشتباهاتی که‌مارا در حصار خود دارندوقتی بروز 
می کنند که زبان مانند يك ماشین بیکار Lith‏ نه هنگامی که مشغول کار است» (ویتگنشتاین» ۱۹۵۳ 
قسمت ۱۳۲)؛ در جای دیگری می گوید: «ما به یخ‌های لغزنده‌ای رسیده‌ايم که هیچ اصطکاکی در 
آن جانیست. و لذااز جهتی, این شرایط ایدآل است. اما درست به همین دلیل» نمی‌توانیم گام 
برداریم. ما می‌خواهیم گام برداريم: لذا به اصطکاك احتیاج داریم. به زمین‌های ناهموار 
باز گردید !» (ویتگنشتاین, ۱۹۵۲ قسمت Y‏ مسائل فلسفی وقتی بروز می کنند که «زبان تعطیل 
شود.» 

به نظر ویتگنشتاین» فلسفه؛ درمان است؛ زیراباتأمل دربار؛ طرز کار واقعی زبان» مسائل 
فلسفی از بین می‌رونده و پرسش‌های فلسفی به پایان می‌رسند. فلسفه, تجلی فهم عملی است. 
فلسفه» عناصر مربوط رادر معرض آگاهی فرد می گذارد؛ و پدیده‌هایی که موضوع آن هستند | 
Ge‏ و از جهتی» مستقر می کند. «من نمی دانم که راه من». همان توصیف خاص ویتگنشتاین از 
يك مسا فلسفی است (مقایسه کنید باویتگتشتاین, ۱۹۵۳,قسمت ۰)۱۲۳ ALE‏ بر سرد ر گمی» فقط 
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وقتی امکان‌پذیر است که نگرش انسان عوض شود. این موضوع, نه به روان‌شناسی مربوط است» 
نه به توقف پرسش‌هایی که نمی توان به آن‌ها پاسخ داد بل تأکید بر این واقعیت است که دید گاه 
انسان باید عوض شود. فلسفه دقیقاً بازبان سر و کار eo Jos‏ بلکه با اشتباهات ناشی از کاربرد غاط 
نان سرو کار دار هدف فیلسوف, تنظیم کاربرد واژه‌ها نیست. ALL‏ فلسفه؛ «فراهم آوردن 
تذ کره‌ها برای یك هدف مشخص» است. (ویتگنشتاین. ۱۹۵۲ قسمت ۱۲۷) 

برای پیروان ویتگنشتاین» فلسفه. در Jila y‏ يك فعالیت است. همانند این فرضیه‌هاء 
هیچ نظریه‌ای در فلسفه نیست که کم یا بیش درست نباشد pe‏ »با توجه به‌واقعیت‌های جدید 
می‌توانند تغییر کنند. و با پیش بینی پدیده‌های معین» » کم یابیش تصحیح گردند . در فلسفه» هیچ 
وأقعیت جدید. و لذاهیچ نظریه‌ای و جود ندارد. به نظر ویتگتشتاین»«مشکلی که در این جاوجود 
دارد این نیست که به توجیه چیزی پرداخته شود که اصلاًاجازهُ توجیه نمی دهد» (ویتگنشتاین, NAVY‏ 
شمار؟۱۰۱)؛ و در جای دیگری اضافه می کند:«اگر من توجیهاتی را که اساساًبه آ آن‌ها دست glask‏ 
LS Subs‏ گذاشتهام,و بیلچه‌ام پیچ خورده است. پس مایلم که بگور یم: آنچه من انجام ga‏ دهم فقط 
همین است» (ویتگنشتاین ۱۹۵۲ قسمت ۲۱۷). پس می توان هدف فلسفه را بدین نحو بیان کرد: 
«نشان دادن پرواز در راهی خارج از شیشۀ پر واز» (ویتگنشتاین, ۱۹۵۲ قسمت ۳۰۹). تتیجه‌پژوهش 
فلسفی نیز این گونه توصیف می‌شود:«راه جدیدی برای نگ ریستن به اشیا» (مقایسهکنید باویتگنشتاین, 
۳ قسمت ۱۴۴ «مقایسۀ آن با این گروه از تصاویر, نه آن گروه از Sor Las‏ قسمت ۱۴۴). از 
نظر ویتگنشتاین. اقامۀ دلیل در فلسفه» شبیه اقا دلیل در زیبایی شناسی است. هر چند این سخن 
قابل بحث است» اما بیش تر به احساس کردن مردم برای درك متفاوت از يك کارهنری ار تباط دار 
تابا نیل به نتایج. oi VE‏ گزاره‌های فلسفی, معیارهای تازه‌ای را برای کاربرد مفاهیم معین و 
راه‌های تازه‌ای‌را برای نگریستن به اشیاء ارائه می کنند. 

فلسفة تربیتی ویتگنشتاینی می کوشد تأدستور زبان تربیتی و پیش فرض‌های آن‌را 
روشن کند (برایمثال, نگاه کید به لسبیکر, ۰۱ ببروز» ۱۹۸۵). این فلسفۀ تربیتی» نه وافعیت‌های 
جدیدی راعرضه می‌دارد» نه فرضیه‌هایی را که بتوان آزمود؛ نیز هیچ کوششی برای ارائه 
توجیهات از طریق زبان معمولی» یا تعیین شرایط لازم و یا کافی برای کاربرد مفاهیم معین صورت 
نمی‌دهد. آنجه این فلسفة تربیتی عرضه می‌دارد» بحث دربارة ماهیت یك پرسش تربیتی است. 
این فلسفة تربیتی؛ WLS‏ این واقعیت رامی‌پذیرد که تفسیر یگانه‌ای وجود ندارد, بلکه فقط 
تفسیری وجود دارد. تأثیر هنجاری این فلسفةً ترنیتی به رسمیت شناخته شده است؛ اين فلسفة 
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تربیتی» فقط می تواند پرسش‌های معتبرء و معیارهای پاسخگویی به آن‌ها را تعیین کند. ممکن 
است در ارتباط با درست بودن تفسیر این فلسفة ترییتی بحث‌هایی مطرح شود اما این فقط تا 
eal‏ است که بتواند دیگران را بدین کار ترغیب نماید. گذشته از وظیفه‌ای که این فلسفهٌ تربیتی 
در نشان دادن نادرستی برخی از استدلال‌هاء و ناممکن بودن پذیرش بر خی از پیش فر ض‌ها دارده 
بالاتر از همه» موظف است تفسیری راعرضه کند که دیگران را متقاعد سازد. 

تاوقتی که‌معنا در کاراست» معلوم است که به جنبةٌ خاصی از يك موقعیت توجه خواهد 
شد (مقایسه کنید با اسمیرز ۱۹۹۲؛ کایبرز» ۱۹۹۲). این را نمی‌توان از توجیه‌طلبی ASG‏ کرد. آنجه 
خارج از اعمال فرد و زبان او قرار می گیرد» قابل قبول و لذاقابل توجیه نیست. فقط از طریق عمل 
تربیتی است که معلوم می‌شود در این حوزه «چه چیزی وجود دارد»» و «جه جیزی ارزشمند 
است». لذا به نظر ویتگنشتاین» وادار کردن مردم به انتخاب از بین «واقعیت‌ها» و «مفهوم‌ها» کار 
بسیار مزخرفی است. از onl‏ جهت. و همان طور که به نحو کلی تر در معرفت‌شناسی و 
علم‌الاخلاق ویتگنشتاینی نیز دیده می‌شود» یا این یا آن در کارنیست. آنچه همواره وجود a do‏ 
زبان و دنیساست. فرد و دیگران است. از این روء فلس ف ۀ تعلیم و تربیت نمی‌تواند در برابر 
پیشرفت‌هایی که در داخل حوزه تعلیم و تربیت به وجود می‌آید. بی‌تفاوت بماند. بلکه باید 
موضعی اتخاذ کند. قدرت این فلسفة تربیتی» در گرو قبول این مطلب است. با این وجود تاکنون؛ 
رویکردویتگنشتاینی ‏ به bE‏ جنبه‌های محافظه کارانه‌اش, مورد اتتقاد قرار گرفته است. هر گاه 
این رویکرد بتواند با این انتقاد اساسی کنار au‏ جایگاه خودرادر منظر متنوع گفت و CS‏ تربیتی 


lay‏ خواهد کرد. 
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